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RESUMO 
Entre o aparecimento do projecto Minerva que introduziu pela primeira vez as TIC nas 
escolas do primeiro ciclo e a actualidade decorreram pouco mais de duas décadas. Mas o 
tamanho das transformações tecnológicas e a forma como se inserem no quotidiano escolar 
são bem maiores: a noção de que o tempo não é absoluto mas sim relativo e, portanto, 
dependente da velocidade do observador.  
À forma como as TIC teimam em ocupar muitas das rotinas escolares junta-se agora a 
forma como são percepcionadas, traduzidas no discurso legislativo e educativo: da 
preocupação em “integrar” as TIC no currículo passou-se à noção de que é necessário 
“incorporá-las”. 
Protagonizando uma nova era, o computador aumentou e potenciou os canais através dos 
quais os indivíduos (neste caso, alunos e professores) recebem a sua imagem da realidade, 
transformando o modo como nos comportamos e pensamos - a nossa “memória social”. 
No caso do estudo que apresentamos escolhemos duas escolas que haviam participado em 
dois dos projectos iniciais de promoção das TIC junto de escolas do primeiro ciclo. 
Observando a prática de dois professores, em contexto de sala de aula, procurámos indícios 
do que porventura tivesse perdurado dessas boas práticas.  
Passado pouco mais de uma década, verificámos que muito pouco restara dessa 
participação. Porém, serão de relevar as memórias dos professores envolvidos bem como a 
atitude de abertura para o uso das TIC em meio escolar. Esta constatação remete-nos para a 
sustentabilidade deste tipo de projectos e para a necessidade de amplificar o impacto de 
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resultados positivos porventura obtidos. Permite-nos ainda concluir que neste tipo de 
projectos os resultados serão tanto mais positivos quanto maior for a capacidade de os 
replicar no tempo, e isto depende das pessoas: do modo como integram a informação e a 
processam e da capacidade de lhe encontrar sentido. Uma nova cultura requer novas 
estratégias educacionais mas, acima de tudo, investimento nas pessoas, conferindo-lhes o 
empowerment que, sendo o processo pelo qual se atribui influência ou poder acrescido às 
pessoas, se traduz no seu envolvimento nas decisões, concedendo-lhes autonomia.
 
ABSTRACT 
A little over two decades have passed since the Minerva project first introduced ICT to 
primary schools. The size of the technological changes and how they fit into the daily 
school life are greater; however, given that the notion that time is not absolute but relative 
and therefore dependent on the speed of the observer. 
The way in which ICT insists on occupying many of school routines is joined by the way 
they are perceived, as reflected in legislative discourse and education: the need to 
"integrate" ICTs in the curriculum began with the notion that they must be “embedded”. 
Stars of a a new era, computers have increased and potentiated the channels through which 
individuals (in this case, students and teachers) receive the image of reality, transforming 
the way we behave and think – in other words, our "social memory". 
For the present case-study we chose two of the schools that had participated in both of the 
initial projects promoting ICT in primary schools. Observing the practice of two teachers 
in the classroom context, we sought evidence of practices that might have persisted 
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through time. 
After little more than a decade, we found that very little was left of this practice. 
Nevertheless, the testimonies of the teachers involved and their openness to the use of ICT 
in schools are noteworthy. This observation points us to the sustainability of such projects 
and the need to amplify the impact of positive results. Furthermore, it allows us to 
conclude that the results on this type of project will be more positive, given their greater 
ability to be replicated through time, and that it depends on the people involved: how they 
integrate and process information and their ability to make sense of it. A new culture 
requires new educational strategies; above all, it requires investment in people, giving them 
empowerment. That is the process by which influence or power is attributed to people, 
which reflects in their involvement in decision-making and gives them autonomy. 
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O LEGADO DOS PROJECTOS TIC NO 1.º CICLO 
ESTUDOS DE CASO 
 
Introdução 
As Tecnologias de Informação e Comunicação são uma realidade estruturante da 
sociedade actual. As formas como comunicamos, trocamos e armazenamos informação são 
completamente diferentes do modo como as relembramos há poucas décadas atrás. 
Governos, instituições, empresas e outras organizações alteraram de tal modo o seu 
funcionamento que a privação deste tipo de tecnologias levaria muitas delas a um rápido 
colapso. Contudo, no panorama actual permanece uma instituição à qual este tipo de 
privação dificilmente beliscaria: a Escola. 
Apesar dos enormes investimentos que têm sido feitos nas escolas do nosso país 
traduzidos em hardware, software, ligações à Internet e formação de professores, 
providenciando condições que viabilizem o uso efectivo das TIC em contexto escolar, a 
verdade é que o processo de ensino e aprendizagem continua a desenrolar-se com ou sem 
as TIC. 
O aparecimento das TIC e a percepção do seu enorme potencial terão sido os 
desencadeantes de projectos emblemáticos tais como o Minerva, o Nónio séc. XXI e tantos 
outros que mobilizaram recursos humanos e materiais, criando sinergias entre escolas e 
instituições de ensino superior no sentido de proporcionar aos alunos uma educação 
voltada para a inovação.  
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Mas será que a realidade escolar actual espelha o volume dos esforços humanos e 
económicos despendidos? Para as escolas que realmente estiveram envolvidas em alguns 
dos projectos mais emblemáticos o que terá realmente ficado? 
São inúmeros os estudos sobre o impacto das TIC nos currículos, bem como nos 
diferentes actores envolvidos na aprendizagem e no ensino dos primeiros anos de 
escolaridade, contudo, escasseiam estudos que procurem perceber quais as mais-valias 
trazidas para as escolas envolvidas nos referidos projectos, bem como o tipo de benefícios 
e sua durabilidade após conclusão dos mesmos.  
De um projecto espera-se um determinado tipo de intervenção concertada, 
planificada e dirigida para a resolução de um problema, beneficiando um determinado 
conjunto de pessoas, através da mobilização e rentabilização de recursos existentes. Para lá 
de outros factores, a eficácia de um projecto mede-se sobretudo pela sua sustentabilidade, 
isto é, se os serviços/benefícios criados permanecem de forma continuada. Essa 
sustentabilidade poderá assumir muitas facetas entre as quais a replicação de 
conhecimentos (e.g. cada professor é o disseminador-formador que difunde/aplica os 
conhecimentos adquiridos). 
Não obstante o enorme potencial trazido pelas tecnologias para a sociedade em geral 
reconhece-se, que só por si, pouco farão pela educação, cabendo aos diversos 
intervenientes e aos professores em particular, o papel de catalisar estes meios pondo-os ao 
serviço do processo de ensino e aprendizagem e de transformação dos currículos 
(Hawkridge, 1990; Drenoyianni e Selwood, 1998; Habermas citado por Martini, 2005). 
Porém, a pesquisa efectuada veio confirmar o que muitos estudos têm vindo a 
demonstrar: os professores tendem a manter o seu estilo de trabalho em vez de usarem as 
TIC como meio de examinar e transformar as práticas existentes (Becker & Riel, 2000).  
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A partir da teoria dos sistemas sabemos o quão importante é o feedback obtido, ou 
seja, a oportunidade de as pessoas registaram como positivo o facto de terem obtido 
informação relevante e significativa acerca da sua actividade enquanto a realizavam. É 
pelo potencial de mudança que as TIC acarretam que reconhecemos estar em presença de 
um sistema que busca a estabilidade. Segundo Senge (1994), se o objetivo de um sistema 
nos agrada sentimo-nos felizes, se não nos agrada, sentimos que todos os esforços de 
mudança são frustrantes – até que possamos mudar de objetivo ou enfraquecer a sua 
influência. 
Se os principais mediadores da incorporação das TIC prosseguem o seu trabalho sem 
que possamos vislumbrar desejáveis mudanças, e sem que a escola acompanhe as 
transformações da sociedade actual, alguma coisa terá ainda que acontecer para que as TIC 
passem a ser percepcionadas não como um mero esforço acrescido mas sobretudo como 
algo positivo e relevante.  
Numa primeira fase o trabalho que se apresenta procura, através da metáfora do 
puzzle, passar em revista o que se disse sobre a importância e impacto das TIC nos 
primeiros anos de escolaridade e o que de mais relevante se tem feito em Portugal em 
termos de projectos envolvendo as escolas.  
Numa segunda fase descreve-se um estudo de caso em que se observou a prática de 
dois professores do 1.º ciclo em contexto lectivo com os seus alunos, em escolas que 
haviam estado envolvidas em projectos TIC, nomeadamente o Nónio séc.XXI. Recorrendo 
à triangulação de dados recolhidos nas observações e entrevistas realizadas, bem como a 
alguma documentação, procura-se encontrar respostas para a questão inicialmente 
formulada. Para o efeito, o tratamento de dados recolhidos efectua-se segundo três grandes 
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eixos: formação tida pelos professores visados, a sua prática em interacção com os alunos 
usando as TIC e a avaliação-reflexão feitas.  
Finalmente, além dos resultados encontrados sumatizam-se as reflexões suscitadas 
pelo estudo realizado sobre o que poderão ser as três grandes frentes de actuação junto dos 
professores para que se tornem utilizadores eficazes das tecnologias.  
Primeiramente, a necessidade de o professor dominar a tecnologia mediante duas 
condições: o uso regular e adequado das tecnologias e o grau de independência e 
autonomia, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. Em segundo lugar o 
poderem tornar-se construtores de informação através da exploração e produção dinâmica 
de conteúdos digitais, da partilha de saberes e desenvolvimento de trabalho colaborativo. E 
por último, a facilitação da comunicação de forma consciente e interventiva. 
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“Integração” ou a metáfora do puzzle 
Se compararmos a investigação a um puzzle gigante então encontrar uma nova peça 
terá um valor reduzido a não ser que possa ser incluída numa área da figura em 
desenvolvimento ou pelo menos guardada juntamente com as peças que lhe são mais 
próximas na figura de modo a ser incluída a qualquer momento. (Michael Bassey, 1999) 
Reflectindo sobre muitas das peças de arte, trabalhos ou narrativas que mais nos 
sensibilizaram, descobrimos que tinham uma característica comum: um tema inspirador. 
Isto é, algo que não estando explicitamente corporizado nesse objecto, reflectia a harmonia 
e/ou a singularidade que só esse tema lhe podia conferir. 
Seria uma presunção comparar-nos a qualquer um dos que ao longo da história foram 
capazes de transmitir essa visão que só um tema inspirador pode dar. Contudo, e a um 
outro nível completamente diferente, também nós seguimos algo que, do ponto de vista 
metafórico nos inspirou e permitiu imprimir um cunho específico a este trabalho: uma peça 
de puzzle. 
São diversas as razões desta escolha, das quais salientamos duas: a semelhança entre 
a construção de um puzzle e a procura de sentido na malha deste objecto de estudo e o uso 
frequente da metáfora puzzle em muita da informação relacionada com as Tecnologias de 
Informação e Comunicação.  
Ao puzzle encontramos associada a necessidade de “integrar as TIC no currículo”. 
Ora, integrar algo significa encontrar um lugar em que caiba, começar com duas peças 
separadas tentando encaixa-las. Tal como um puzzle parte-se de duas peças já com um 
Revisão da literatura  21 
 
formato prévio (reentrâncias/protuberâncias…) e o trabalho consiste em descobrir o modo 
como essas reentrâncias encaixam ou não, o que por vezes leva muito tempo.  
Porventura, tratar-se-ia de integrar as TIC num processo ou currículo que à partida 
não foi pensado para as integrar. As tecnologias deveriam estar de tal modo incorporadas 
que o currículo pudesse desenvolver-se em torno das TIC de modo imperceptível.  
Para muitos trata-se apenas de uma questão semântica mas enquanto a “integração” 
nos sugere a tentativa de agregar um corpo estranho, o termo “incorporar” sugere-nos algo 
que cresce a par.    
Uma rota intrigante, desafiadora, lúdica, motivadora 
Ocasionalmente, por questões profissionais ou meramente lúdicas pegamos num 
puzzle. Perante um amontoado de peças, imediatamente tendemos a encontrar a imagem-
modelo a que este corresponde. Se esta não existe o grau de dificuldade encontrada 
aumenta substancialmente. Esta é a primeira fase, aquela que consideramos intrigante. 
Contudo, num e noutro dos casos é frequente procurarmos alguma forma de agrupar as 
peças ou outra metodologia que nos permita desenvolver um processo com vista à sua 
concretização o que, por si só, constitui um desafio. A acção de construir o puzzle juntando 
pacientemente cada uma das peças envolve-nos num processo gratificante no qual 
chegamos a concentrar-nos ao ponto de ocasionalmente perdermos a noção do tempo. Esta 
é simultaneamente uma característica da actividade lúdica que, se for suficientemente 
motivadora, nos permite persistir na acção. 
Então em que comparamos esta actividade com a aprendizagem e o uso das 
tecnologias? 
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Intrigante 
O dicionário define intrigante como aquilo que causa ou faz sentir perplexidade, 
fascínio, curiosidade por ser obscuro ou misterioso.  
Estabelecendo um paralelo, este era o estado em que nos sentíamos ao colocarmos a 
questão que desencadeou a nossa investigação. No final, e na linha do que afirma Michael 
Bassey (1999) ao referir-se à investigação, inicialmente haverá algo que nos traz 
perplexidade e que desencadeia uma acção que poderá envolver fascínio e curiosidade. 
Desafiadora 
Quando mencionamos algo que é desafiador referimo-nos àquilo ou a alguém que 
desafia, que provoca. 
Charles Handy (1992) dizia que pensar o impensável é uma maneira de pôr a roda da 
aprendizagem a andar tanto na sociedade como nas pessoas. Com a sua curiosidade, as 
crianças tendem a inquirir, pôr em causa e a explorar tudo. É esta capacidade de nos 
interrogarmos sobre tudo que nos pode levar ao desenvolvimento. 
A enorme quantidade de informação ao nosso dispor ou a facilidade com que a 
podemos manusear, só por si não implicam que haja evolução e progresso. Numa dinâmica 
desenvolvimentista não aprendemos muito com os produtos da nossa atividade, 
nomeadamente os artefactos técnicos ou culturais. Transposto para a ciência é, sobretudo, a 
capacidade de nos interrogarmos sobre os processos que escolhemos e de reflectirmos 
sobre o modo como o fazemos, a metacognição, que poderá levar-nos à verdadeira 
aprendizagem. Do mesmo modo, pouco ou nada aprendemos com o puzzle, em si, mas 
poderemos aprender com o processo da sua construção. 
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Lúdica 
Só nas últimas décadas a ciência tem vindo a manifestar interesse por esta actividade 
como objeto de estudo, tida até aí como realidade adquirida sendo referida por certos 
autores como uma actividade trivial e inconsequente e mencionada por outros apenas pela 
impossibilidade de a definirem (Rubin et Coplan, 1983).  
Basicamente, a natureza do jogo é definida pelas seguintes características: liberdade, 
ficção, alegria, acordos e regras, improdutividade, passatempo, incerteza, prazer, esforço, e 
trégua. 
Já Huizinga (1955, p. 13), referindo-se à actividade lúdica como o jogo, a 
considerava como: 
 “uma acção ou actividade voluntária, realizada dentro de certos limites fixados no 
tempo e no espaço. O jogo segue uma regra livremente aceite mas imperiosa e com um fim 
em si mesma, acompanhada de um sentimento de tensão e alegria e da consciência de ser 
algo diferente daquilo que se faz na vida corrente.”.  
A existência de regras distingue o acto de brincar do jogo, sendo que o segundo pode 
ser comprometido pelo incumprimento das mesmas.  
Também Caillois (1990) estudou a natureza da actividade lúdica e embora tenha 
seguido a linha de Huizinga situa-se num plano ligeiramente diferente, quer por incluir 
neste tipo de actividade os jogos de azar que não haviam sido contemplados por Huizinga, 
quer por considerar também o factor de igualdade de possibilidades proporcionada aos 
jogadores. Caillois, estabelece as categorias de jogo a partir das sensações e experiências 
que proporcionam, designando-as por: Agon, Alea, Mimicry e Ilinx. 
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Agon está presente nos jogos de competição onde a igualdade de oportunidades se 
torna artificial para que os intervenientes se enfrentem em condições ideais. Nestes 
prevalece a rivalidade e o resultado depende do mérito pessoal: “portanto sempre se trata 
de uma rivalidade em torno de uma só qualidade (rapidez, resistência, força, memória, 
habilidade, engenho, etc.)” (p. 43). Nestes jogos impera o desejo da vitória, pois “A prática 
do Agon supõe por ele uma atenção sustentada, um treino apropriado, esforços assíduos e 
uma vontade de vencer” (p. 45)  
Alea refere-se aos jogos em que impera o factor sorte, o acaso, e em que a decisão e 
habilidade do jogador pouco ou nada interferem. “Exemplos puros dessa categoria de jogo 
são os dados, a roleta, cara ou cruz, jogos de cartas, lotaria, etc.” (p. 48) 
Mimicry é a característica dos jogos onde a ilusão, a interpretação e a mímica 
prevalecem. Incluem-se nesta categoria as interpretações teatrais e dramáticas onde pode 
surgir o uso de máscaras tornando-se o jogo numa representação em que são construídas 
personagens. “A Mimicry é a invenção incessante” (p. 58)   
Ilinx caracteriza-se pela busca da vertigem e do êxtase em que a percepção e a 
consciência são invadidas por um pânico arrebatador: “em qualquer caso, trata-se de 
alcançar uma espécie de espasmo, de transe ou de perturbação dos sentidos que provoca a 
anulação da realidade por algo brusco que se torna superior” (p. 58).  
Huizinga (1955) ao estabelecer a comparação entre a actividade lúdica e outras 
actividades humanas, tenta determinar qual o conteúdo lúdico da ciência moderna. Embora 
descarte a afirmação de que toda a ciência é um jogo, admite haver alguns pontos 
ocasionais de encontro nas respectivas definições. Enquanto na actividade lúdica a 
modificação de regras pode inviabilizar o próprio jogo, na ciência actual essas regras estão 
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constantemente a ser postas em causa pela experimentação e a serem modificadas em 
consequência disso. 
Retomando a metáfora do puzzle e a afirmação de Michael Bassey com que 
iniciámos o capítulo, também nós somos levados a concluir que, quer os puzzles, quer a 
ciência, são actividades que requerem uma grande dose de elaboração individual, em que o 
actor assume primordialmente o controle tentando superar de forma sistemática as 
dificuldades encontradas. 
Motivadora 
A motivação é um conceito abstracto e difícil de definir (Arends, 1995, p.122), 
provavelmente pelo facto de ser um factor intrínseco à pessoa e portanto não poder ser 
directamente observado. Contudo, e especialmente em ambientes de aprendizagem, 
reconhece-se que é uma das forças importantes, orientadoras da acção de quem aprende.  
Entre as várias perspectivas sobre a motivação gostaríamos de salientar a do 
psicólogo Mihaly Csikszenmihalyi que tem estudado aquilo a que chamou “o estado de 
experiência óptima” e que considera ser os momentos da vida das pessoas em que estas 
vivenciam um envolvimento e uma concentração totais, bem como fortes sentimentos de 
prazer no desenvolvimento de uma actividade. 
As pessoas ao descreverem os momentos em que se sentiam completamente 
envolvidas numa acção, ao ponto de perderem a noção do tempo, diziam tratar-se de uma 
experiência tão agradável “que pareciam estar a ser levados por uma corrente, como se 
estivessem num fluxo” (Csikszenmihalyi, 1990 citado por Arends, 1995 p.123).  
Transposto para o ambiente escolar e na sequência do que é defendido por 
Csikszenmihalyi, pretendemos salientar dois aspectos relevantes. O primeiro refere-se ao 
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facto da padronização de currículos e lições tender a manter os alunos em papéis passivos 
inibindo o envolvimento e prazer no acto de aprender. O segundo refere-se à necessidade 
de planear experiências de aprendizagem que os alunos achem agradáveis e com o desafio 
adequado. Isto porque as experiências de fluxo requerem que o desafio de uma actividade 
particular se adeque ao nível de competência do aluno, de tal modo que seja 
suficientemente difícil para causar esse desafio mas não ao ponto de lhe causar frustração. 
Há ainda um outro aspecto que gostaríamos de salientar e que também foi referido 
pelos que relataram ter experiências de fluxo e que é o feedback obtido, ou seja, estas 
pessoas registaram como positivo o facto de terem obtido informação relevante e 
significativa acerca da sua actividade enquanto a realizavam.  
Esta última pode ser um dos factores importantes que estão na base da satisfação 
trazida pelo uso do computador, isto é, a maioria dos trabalhos e actividades realizadas 
proporcionam feedback, muitas vezes imediato. 
 
FEEDBACK, HOMEOSTASE E APRENDIZAGEM 
O saber hoje é eminentemente inter senão mesmo transdisciplinar (Cabral, 1999) e, 
por vezes temos de recorrer a outras fontes de saber para melhor compreendermos a 
realidade que nos cerca. A ideia de feedback provém do conceito da teoria dos sistemas em 
que o feedback negativo se traduz na função de manter a estabilidade enquanto o feedback 
positivo é o processo que amplifica a mudança sem a suprimir. 
Os processos de feedback de equilíbrio, nas suas duas vertentes de reforço e 
retroacção, são mecanismos bem conhecidos dos biólogos nos organismos complexos, 
nomeadamente no corpo humano. Estes mecanismos permitem-nos manter as homeostasis. 
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O termo homeostase que provém do grego homeo similar ou igual, e stasis estático, traduz-
se na capacidade de um sistema manter as condições de sobrevivência num ambiente de 
mudança. Assim, é possível que perante uma alteração, o nosso corpo se ajuste às 
mudanças de temperatura, de equilíbrio, ajuste a vista à luminosidade existente, entre 
outras. O feedback de equilíbrio permite-nos comer quando temos fome, dormir quando 
temos sono ou acrescentarmos um agasalho quando arrefece. 
Quando nos situamos num sistema em balanço, colocamo-nos num sistema que 
busca a estabilidade. Se o objetivo do sistema nos agrada sentimo-nos felizes. Se não nos 
agrada, sentimos que todos os esforços de mudança são frustrantes – até que possamos 
mudar de objetivo ou enfraquecer a sua influência (Senge, 1994). 
Em contexto de aprendizagem, crescimento e educação fazem parte do processo 
alargado que é o do desenvolvimento. Estes tendem para o equilíbrio através de 
mecanismos de feedback, tal como pretende demonstrar a Figura 1.  
CRESCIMENTO EDUCAÇÃOequilíbrio
DESENVOLVIMENTO
CRESCIMENTO
factores internos
-maturação neuropsíquica
-maturação afectiva
EDUCAÇAO
factores externos
-exercícios e experiência
-interacção e transmissão 
sociais
factores de 
coerência
-equilíbrio
in Dictionnaire Actuel de l´éducation (adaptado)
 
Figura 1. O mecanismo de feedback no processo de desenvolvimento 
 
A aprendizagem como característica própria dos seres vivos, nomeadamente dos 
seres humanos, é o “processo de adaptação e transformação do ambiente e da própria 
espécie de modo a garantir a sua sobrevivência e continuidade” (Miranda. 2003, p.11). 
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A espécie humana distingue-se das outras pelo facto de ser capaz de produzir 
símbolos e ser capaz de os transmitir às gerações seguintes. Ou seja, o ser humano aprende 
com a experiência das gerações anteriores através de artefactos técnicos e culturais, tais 
como a linguagem e os saberes disciplinares, além de aprender com a sua própria 
experiência directa como a tentativa e erro e os processos de assimilação e acomodação 
(Miranda, 2003).  
Nesta passagem de testemunho é curioso observarmos como a ascensão do 
computador veio modificar a nossa memória social (Toffler, 1980, p.175). Este autor 
distingue dois tipos de memória: uma memória que é pessoal, privada, tendente a morrer 
com o indivíduo se não for compartilhada e a memória social que, por ser compartilhada, 
tende a perdurar. Assim, no entender deste autor, o “segredo evolutivo da nossa espécie” 
deve-se a esta “notável aptidão para arquivar e reencontrar recordações compartilhadas” 
(ibid. 1980, p. 176). O mesmo autor prossegue, afirmando que aquilo que é capaz de 
interferir no modo como construímos, armazenamos e utilizamos a nossa memória social, 
“toca nas próprias nascentes do destino”.  
O computador porque processa os dados que armazena, cria uma situação 
historicamente sem precedentes: torna a memória social ao mesmo tempo extensa e activa. 
E esta combinação revelar-se-á propulsiva.  
   (Toffler, 1980, p.177) 
TECNOLOGIA E EDUCAÇÃO 
Ao longo do tempo, têm-se adoptado novos apoios tecnológicos em educação cujo 
aparecimento é, por vezes, empolado. Cada nova tecnologia vem acompanhada de grandes 
expectativas tais como: a revolução do ensino, a substituição do professor, e, porventura, a 
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garantia de genialidade em pouco tempo àqueles que de outros modos e com outros meios 
falharam no seu percurso de aprendizagem (Wragg, 1997, p.19) 
 “Se há alguma palavra habitualmente associada à tecnologia educativa é a palavra 
“promessa”. Os que advogaram tecnologias educacionais tais como, a rádio educativa, os 
filmes, a televisão, cassetes vídeo, discos de vídeo e computadores, empolaram o potencial 
dos seus favoritos como promissores de uma revolução na educação” (Levin and Meister. 
1985, p.1). Porém, a realidade mostra que cada um desses `milagres` foi ocupando o seu 
lugar na história, juntando-se a tudo aquilo que aumentou as oportunidades de 
aprendizagem mas não a resolução dos problemas. 
Contudo, registe-se o aparecimento de tecnologias cujas principais características 
são: a enorme capacidade de memória, o alargamento das possibilidades de interacção e a 
variedade de media disponível. Os computadores e a Internet ampliaram significativamente 
estas possibilidades. 
Porém, a abertura das grandes autoestradas de informação, que muitos preconizavam 
como substitutas do professor mais não fizeram que reforçar o seu papel acrescentando-lhe 
responsabilidades. Especialmente junto dos mais novos, o professor torna-se o elemento 
imprescindível para o sucesso dos jovens na gestão da imensa informação disponível. 
As tecnologias estão presentes no dia-a-dia das escolas das mais diversas formas. 
Lembremo-nos da diversidade de instrumentos que diariamente os professores utilizam na 
docência, bem como o desenvolvimento de novos materiais de ensino e de administração 
diária das turmas. As tecnologias são ainda um suporte indispensável de todo o tipo de 
administração diária de uma escola (e.g. financeira) permitindo ainda a manutenção 
constante da comunicação dentro e entre a comunidade escolar e ainda a manutenção e 
actualização constantes dos registos inerentes ao funcionamento escolar. 
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Contudo concentremo-nos no impacto destas tecnologias nos processos de ensino e 
aprendizagem quer de um ponto de vista retrospectivo, quer prospectivo. 
 
COMUNICAÇÃO MEDIATIZADA: DE CONSUMIDOR A PRODUTOR  
Nos finais da época de 90 autores como Marques (1998) referiam-se à Sociedade da 
Informação salientando os seguintes aspectos: 
 - a emergência de um novo modelo de comunicação com cidadãos activos e 
intervenientes, que interagem directamente com a fonte de informação e que 
são eles próprios fontes de informação; 
 - a substituição da estruturação da aprendizagem passando-se de uma lógica 
linear determinista para o pensamento em rede que conduz ao reforço da 
diversidade e da individualização” (Marques, 1996). 
O mesmo autor acrescentava ainda que o apoio das novas tecnologias possibilitaria 
aos jovens dominar áreas do conhecimento, até então, inacessivelmente difíceis. O trabalho 
autodirigido permitiria uma enorme variedade de estilos de aprendizagem bem como a 
oportunidade de os estudantes aprenderem a apropriar-se do seu processo de 
aprendizagem. 
Do que até aqui foi dito, será importante salientar três aspectos: o aparecimento de 
um meio de comunicação realmente participado, o conhecimento partilhado e a 
possibilidade dos aprendentes diversificarem modos e estilos de aprendizagem.   
Quanto ao primeiro aspecto saliente-se o facto de a comunicação mediada por 
computador permitir ultrapassar restrições de tempo e espaço. Assim, enquanto a televisão 
e a rádio ainda veiculam um tipo de comunicação unilateral, apropriada à comunicação 
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massiva mas com reduzida capacidade de contacto interpessoal, por seu lado meios como o 
telefone e o rádio amador permitem o diálogo interpessoal mas com o constrangimento do 
tempo, exigindo que todos estejam ligados em simultâneo. Mesmo a comunicação 
interpessoal cara a cara exige que os participantes se sujeitem a condições de tempo e 
espaço.  
Na comunicação mediada por computador são permitidas formas de contacto quer 
síncronas como é o caso dos chats, quer assíncronas como é o caso do correio electrónico e 
dos grupos e fóruns. Em qualquer destas modalidades encontramos um ponto comum: o 
ciberespaço como espaço intermediário que fazendo parte da cultura contemporânea, 
facilita a interacção permitindo a intervenção e a coprodução. Isto é, potencialmente todos 
podem ser actores, autores e agentes de intervenção (Primo, 1997). 
Isto leva-nos ao segundo ponto anteriormente referido, isto é, o conhecimento 
partilhado. O aparecimento da Internet permitiu revolucionar a comunicação humana na 
medida em que, de forma síncrona ou assíncrona viabilizou a troca de informação e o 
contacto próximo (não físico) nomeadamente através da formação de comunidades em 
torno de interesses comuns. Não se trata de um espaço asséptico mas de verdadeiros pontos 
de encontro sociais com características próprias em torno de conhecimento e saberes, por 
vezes bastante específicos. Segundo Pallof & Pratt (1999) os grupos online passam 
aproximadamente pelos mesmos estádios de desenvolvimento dos grupos presenciais, 
embora se observem diferenças significativas em aspectos comunicativos que afectam as 
interacções do grupo. 
Chegamos ao terceiro ponto, ou seja, a possibilidade de existirem modos diversos de 
aprendizagem. Embora com resultados modestos (Levin & Waugh, 1988; Kanselaar & 
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Erkens, 1994) continua-se a investir na aprendizagem assistida por computador em que se 
podem identificar basicamente dois tipos de abordagem: 
 os sistemas tutoriais pensados como substitutos do “tradicional” professor em 
presença e, 
 os sistemas de aprendizagem abertos, nos quais o aluno pode assumir o controle 
e determinar o seu percurso e objetivos de aprendizagem. 
De qualquer modo, pretende-se aqui salientar que as situações mediatizadas por 
computador, nomeadamente as que implicam grupos que se identificam como 
comunidades (e.g. aprendizagem) tendem a deixar ao participante e/ou aprendente um 
grande espaço de intervenção de tal forma que não têm de se limitar apenas a um papel 
passivo de receptor de informação sendo-lhes permitido intervir e assim serem eles 
próprios fonte de informação. 
Um bom exemplo de um produto digital, fruto da inteligência colectiva, é a 
Wikipedia. Esta enciclopédia gratuita foi criada pelo norte-americano Jimmy Whales e está 
em permanente processo de construção colaborativa pelos internautas do mundo inteiro. 
Calcula-se que tenha 160 versões em vários idiomas entre os quais se inclui o português. O 
facto de possuir cerca de 450 mil verbetes em inglês torna-a quatro vezes maior do que a 
Enciclopédia Britânica.  
Conforme se ilustra na Figura 2 o seu logo é um globo terrestre recortado como 
peças de um puzzle com símbolos de diversas línguas. As várias peças agrupam-se num 
formato semelhante a um globo incompleto indicativo de que o conhecimento não está 
acabado, isto é, o conteúdo é aberto podendo receber novos temas, ser modificado, ou 
aumentado por qualquer pessoa e distribuído livremente. (Paiva, 1995). 
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Figura 2. Logo da Wikipédia 
 
Em resumo wikis são produtos que se caracterizam por permitirem que os 
utilizadores acrescentem ou editem conteúdos colectivamente. Existem exemplos 
interessantes que permitem a sua aplicação ao ensino, nomeadamente: o wetpaint, 
wikispace e o PBwiki, entre outros. A par destes existem vastos repositórios de registos 
cujas bases de dados online são actualizadas por voluntários; é o caso da UK phenology 
Network (rede de fenologia do Reino Unido) de Tim Sparks, cujos dados são fundamentais 
para esta ciência cujo estudo da periodicidade dos ciclos da natureza tem sido uma mais-
valia à medida que as fronteiras sazonais são esbatidas pelas alterações climáticas. 
(Holland, 2009, p. xvii) 
Porventura, caberá aqui relembrar Habermas (citado por Martini, 2005) quando 
afirmava:  
O verdadeiro obstáculo consiste nisto, que os actores, para adquirir uma capacidade 
de acção e este nível de globalidade, devem aprender a não mais e apenas se conceber 
como actores decidindo de forma independente, mas como membros de uma comunidade 
mundial e a assumir interesses universalizáveis no quadro de suas próprias preferências (p. 
1). 
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CIDADANIA DIGITAL E DEMOCRATIZAÇÃO DA INFORMAÇÃO 
Muitos dos países do chamado mundo industrializado confrontam-se com uma 
mudança de paradigma associado à globalização e economia do conhecimento. Estas 
sociedades no seu percurso de desenvolvimento apresentam anomalias na dimensão 
socioeconómica agravadas por desequilíbrios ao nível do conhecimento e acesso à 
informação dos seus cidadãos. A chamada sociedade de informação, apesar de trazer 
inquestionáveis vantagens, traz também consigo um agravamento das desigualdades 
sociais no que respeita à “dimensão digital”. O próprio processo de incorporação das 
tecnologias no dia-a-dia dos cidadãos pode promover desequilíbrios acentuando a exclusão 
de diversos grupos sociais mais desfavorecidos. 
Deste modo, a chamada inclusão digital dos cidadãos adquire um protagonismo 
crescente nas preocupações governativas, também observadas nas recentes políticas 
nacionais. Assim, o índice de inclusão digital significa o grau de acesso às TIC e o uso que 
é feito desse acesso pelos cidadãos numa determinada sociedade. Como política, a inclusão 
digital deve prever competências por parte dos cidadãos no uso das TIC de tal modo que 
possam: alargar os conhecimentos tidos sobre a realidade, comunicar com a celeridade que 
as mesmas permitem e de rentabilizar o uso das TIC em benefício próprio.  
Um dos últimos relatórios da UNESCO (Catts & Lau, 2008, p.30) aponta como 
principais indicadores de literacia da informação a sua disponibilização (supply) e o acesso 
à mesma referindo o uso que é feito da informação como a tarefa nuclear. 
Muitas das leituras efectuadas sugerem-nos que a democratização da informação 
poderá passar por três tipos de medida: 
 a oferta de serviços de banda larga; 
 a produção de micro computadores a baixo custo e 
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 a introdução de benefícios fiscais para aquisições de bens e/ou serviços 
informáticos. 
Porém, a Internet é a principal força motriz deste movimento de incremento das TIC 
junto dos cidadãos pelas vantagens e melhorias trazidas. Tal como afirma Afonso (2006) a 
incrível explosão da Internet deve-se sobretudo ao facto de ter sido concebida de forma 
democrática e igualitária tornando-se um espaço “neutro”, usado a nível mundial. Aqui, a 
palavra “neutro” não deverá entender-se como algo de amorfo, mas como: o que não é 
dominado por qualquer tipo de poder ou, dito de outro modo, o que não é politicamente 
controlável. De facto, as poucas tentativas de imposição de limites ao seu uso têm quase 
sempre resultados nulos. A sua neutralidade manifesta-se na ausência de controlo da forma 
como os utentes usam a Net, ausência de censura dos datagramas e na ausência de 
discriminação dos tipos de serviço consoante os respectivos conteúdos. 
Com o argumento de defesa do consumidor as operadoras de telecomunicações 
poderiam socorrer-se dos chamados “cheiradores” de pacotes e gestores de tráfego (os 
traffic shapers) que são programáveis e que podem bloquear conteúdos, através dos 
datagramas. Isto é possível uma vez que as informações que circulam na Internet podem 
decompor-se em pacotes de dados (os datagramas, ou packets), que são enviados por um 
ou mais caminhos ao destino, onde são recompostos para formar o conjunto de dados 
original (uma mensagem, uma imagem, um documento, vídeo ou voz). Porém, o bloqueio 
de datagramas é encarado como censura violando assim o direito à liberdade de 
informação e à privacidade dos dados. 
Deste modo, cabe ao cidadão e não aos distribuidores de serviços a decisão sobre o 
tipo de utilização a dar à Internet. 
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Numa das escolas onde recolhemos dados, foi referido que a Autarquia dispunha de 
um ciberponto que disponibilizava aos cidadãos de forma gratuita.  
A disseminação através da escolaridade é uma das formas encontradas de 
familiarizar os jovens e os cidadãos com as TIC.  
 
DETERMINISMO TECNOLÓGICO 
Autores como Sherson (1999) referem que o determinismo tecnológico foi 
responsável pela introdução dos computadores nas escolas do primeiro ciclo. Apesar dos 
indicadores de alguns estudos apontarem para o facto das tecnologias, por muito avançadas 
que sejam, não poderem igualar o ensino e aprendizagem presenciais mais inovadores, 
permanece a crença de que as tecnologias são algo de vital para a aprendizagem (Sherson, 
1999, citado por Ryba, 1991). 
Os números falam por si. Basta lembrarmo-nos das recentes melhorias nos ratios de 
computador por alunos (no 1.º ciclo um por cada sala de aula), encorajadas pela baixa 
significativa dos preços de mercado, quer no que respeita a hardware, quer a software, 
acompanhados ainda de facilidades de pagamentos concedidas a professores e estudantes 
por certas editoras e vendedores. A estes acrescem os incentivos fiscais concedidos pelo 
próprio governo na compra de equipamentos informáticos para uso pessoal (entretanto já 
retirados). Mais recentemente a distribuição/aquisição de computadores portáteis de baixo 
custo, tipo classmate PC que, em Portugal, surgiu com a designação de Magalhães. 
 Estes e outros incentivos podem ter levado à percepção generalizada do público (em 
que se incluem os pais) de que este tipo de tecnologia é mais uma competência essencial a 
promover pelas escolas no ensino dos alunos (Rand, 1999, citado por Sherson, 1999). 
Revisão da literatura  37 
 
INCLUIR AS TIC NO CURRÍCULO 
Das várias razões apontadas para incluir as TIC no currículo, destacamos as 
abordagens de Hawkridge (1990), de McCormick (1999) bem como de Bolstad e Gilbert 
(2006) pelo conjunto de razões, princípios e crenças apontadas. McCormick destaca: 
 a promoção da economia através da formação de jovens capazes de trabalhar 
nas indústrias e comércio mais modernos (imperativo económico); 
 a forma como envolve actividades mais de acordo com uma visão da 
aprendizagem progressista e construtivista (o seu valor para a aprendizagem); 
 pelos conceitos e processos que transporta consigo considerados essenciais para 
o desenvolvimento de todos os indivíduos, da mesma forma que o estudo da 
Matemática, Ciência, História, humanidades, etc. (seu valor intrínseco); 
 pela compreensão que qualquer cidadão moderno deverá ter da tecnologia para 
poder funcionar e assumir o controle colectivo do desenvolvimento da 
sociedade que é cada vez mais orientada pela e para a tecnologia (educação 
para a cidadania). 
Por sua vez, Hawkridge (1990, citado por Drenoyianni and Selwood, 1998, p. 87) ao 
investigar modelos de uso de computadores adotados por diferentes autoridades havia 
definido quatro rationales: o social, o vocacional, o pedagógico e o catalítico. Optámos 
aqui pelo termo rationale uma vez que o mesmo engloba o conjunto de razões, princípios e 
crenças adotados por um indivíduo/entidade. 
O rationale social – sensibilização para as TIC – defende que uma vez que os 
computadores fazem parte do quotidiano, a escola deve preparar os jovens para o mundo 
de manhã “sensibilizando-os para o uso do computador”. O rationale vocacional – literacia 
digital – preocupa-se com a programação e o uso de aplicativos e programas mais 
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divulgados uma vez que “as crianças devem aprender a usar os computadores para que 
possam estar preparadas para o mundo do trabalho” (p.88). No rationale pedagógico, as 
preocupações colocam-se na melhoria do ensino e da aprendizagem, muitas vezes 
recorrendo a meios e software especialmente vocacionados para o ensino assistido por 
computador. Este pode ainda ser usado como um meio para introduzir melhorias na forma 
como é veiculada a informação. O rationale vocacional baseia-se na crença de que o 
computador pode mudar o que se ensina e, dado que a aprendizagem de certos temas ou 
competências podem ser facilitados pelo computador, torna-se desnecessário ensiná-los. 
Segundo esta perspectiva o processo de ensino e aprendizagem centra-se no aluno uma vez 
que lhe permite assumir o controlo do que aprende.   
O estudo de Drenoyianni e Selwood (1998) sugere uma forte associação entre as 
crenças dos professores sobre os computadores e o uso que efectivamente fazem do 
mesmo. Estes investigadores concluem que as inovações educacionais estão primeira e 
intrinsecamente inculcadas na nossa maneira de pensar antes de as passarmos à prática. Os 
mesmos autores dizem ainda que “o nosso modo de pensar pode ser formado não apenas a 
partir do modo como se interpretam as ordens e prescrições mas também dos 
conhecimentos das TIC e de como se concebem o ensino e a aprendizagem” (1998, p. 87). 
Hans Knudsen (2008, p.6) preparando um dos eventos de um projecto europeu de 
benchlearning afirmava que “o conhecimento é (para o indivíduo) aquilo em que ele(a) 
acredita, e portanto, a fonte em que as acções se baseiam”. (tradução nossa)  
Os esforços observados nas realidades estudadas parecem indicar que, à semelhança 
de outros países cujos documentos consultámos, também em Portugal as escolas procuram 
responder a este “chamamento” sendo provável que “os professores acabem por usá-los de 
acordo com as suas concepções prévias do que é ensinar” (Sherson, 1999, p.7). 
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Ferramenta glamorosa: as “Novas tecnologias” em retrospectiva 
Nas leituras efectuadas verificámos que nem sempre se encarava o computador como 
algo de positivo a usar nas escolas. As opiniões divergem sobre a utilidade e benefícios 
trazidos pelo seu uso aos alunos mais novos. 
O vocábulo glamoroso é habitualmente usado para designar o charme e encanto que 
possui alguém ou algo, tornando-o atraente, sofisticado, interessante e na moda, sendo que 
por vezes o uso deste termo surge associado à volubilidade. 
Assim, constatámos que nem todos os autores encararam a introdução das TIC nas 
escolas como algo de positivo e inevitável. Autores como Oppenheimer (1997) não só se 
referiram ao computador como uma ferramenta glamorosa, como afirmaram não haver 
dados evidentes que confirmassem que os computadores poderiam melhorar o ensino e a 
aprendizagem. Este e outros autores encararam esta tecnologia com cepticismo referindo-a, 
ora como um amplificador simultaneamente positivo e negativo (Lesgold citado por 
Oppenheimer, 1997), ora como um redutor das aprendizagens (Stoll, 1995, Henning e 
Turkle, 1995, citado por Oppenheimer 1997) e dos sentidos (Healy, citado por 
Oppenheimer, 1997). 
Parr & Fung (2006) investigadores de uma Universidade da Nova Zelândia, 
realizaram um estudo a partir de publicações e outros estudos prévios sobre aprendizagem 
assistida por computadores. Embora incidindo especialmente em artigos referentes à 
literacia e numeracia, o estudo, que é suficientemente exaustivo no que se refere à sua 
própria metodologia, no final, faz também referência à forma como as escolas encaram 
esses programas. Depois de alertarem para a necessidade de não se confundir o meio com o 
método, referem que na sua generalidade o software disponível se pauta por um tipo de 
aprendizagem (neo-behaviourista) que nada tem a ver com os métodos largamente 
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adotados pelas escolas neozelandesas em que prevalece uma visão da aprendizagem sócio 
construtivista. Ou seja, o software disponível e a pedagogia da sala de aula podem estar 
muito distantes. 
Também D`Ignazio (1999) referiu a existência de escolas capazes de usar tecnologia 
de ponta a par de métodos pedagógicos desactualizados, da mesma forma que muitas 
escolas a experimentaram metodologias de ensino inovadoras recorrendo a tecnologias 
ultrapassadas.  
Há pouco mais de duas décadas Papert afirmava que estava optimista – embora 
alguns o achassem utópico – quanto ao efeito que os computadores teriam na sociedade 
(Papert, 1980, p. 26). Contudo, esta crença não era propriamente consensual; bastará 
lembrar-nos de um relatório Britânico em que McCormick (1999) afirmava que o impacto 
da tecnologia “apenas podia ser descrito como desapontante”. Segundo o mesmo autor, os 
elevados custos efectuados com os equipamentos teriam resultado em poucos benefícios e 
poucas mudanças, especialmente nos primeiros anos de escolaridade.  
Enquanto isto as escolas iam sendo cada vez mais e melhor apetrechadas. 
Aparentemente a primeira preocupação consistia na posse dos equipamentos ficando para 
segundo plano o que deveria ser feito com os mesmos.  
Os professores mais interessados procuravam alguma formação e informação que ia 
sendo disponibilizada. Mais difícil era encontrar orientações políticas ou definição de 
objetivos sobre o que fazer com estas tecnologias, nomeadamente os computadores. Assim, 
o seu uso dependia, já nessa altura, de um ou dois professores mais entusiastas que usavam 
e ajudavam a usá-los. Estes equipamentos ficavam muitas vezes esquecidos apenas porque 
esses professores haviam mudado de escola, faltando quem desse continuidade aos 
projectos iniciados.  
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Em Portugal são de assinalar alguns estudos desenvolvidos, nomeadamente com a 
linguagem Logo, em meio escolar, no âmbito do desenvolvimento de diversos projectos de 
que destacamos alguns dos que tiveram maior ligação com as escolas. A Figura 3 pretende 
representá-los de um ponto de vista cronológico.    
 
1980 1990
2009
20001985
Recolha de dados 
nas escolas
1985 1994
Minerva
1995 2005
1997 2003
Uarte
1996
Nónio (criação) 
2005
Crie (criação) 2007
PTE (criação) 
1989
Internet 
 
Figura 3. Linha cronológica de projectos relacionados com as TIC em Portugal 
 
O projecto Minerva 
O projecto Minerva que decorreu entre 1985 e 1994 foi nomeado a partir das iniciais 
de “Meios Informáticos no Ensino: Racionalização, Valorização, Actualização” e 
enunciava como objetivos iniciais a introdução das TIC em escolas portuguesas, a partir do 
primeiro ciclo, de modo a promover aprendizagens em diversas áreas científicas.  
Segundo Ponte (1994) como referência conceptual subjacente ao projecto estiveram 
as ideias de Seymour Papert a quem se deve a criação da linguagem LOGO e para quem o 
aluno dominando o computador poderia ter “um papel activo e autónomo no 
desenvolvimento dos seus projectos pessoais” (Ponte, 1994, p.12). Assim, o seu 
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alargamento e disseminação devem-se à crença de que as TIC seriam um factor de 
motivação dos alunos para a interdisciplinaridade e o trabalho em grupo no quadro do 
currículo formal e informal. 
À medida que se expandia, o projecto foi-se reorganizando em torno de centros 
ligados a universidades ou escolas superiores de educação de tal modo que é relembrado 
pelo facto de ter posto em contacto directo os professores das escolas e as instituições de 
ensino superior. Por sua vez estas instituições foram formando os professores que depois 
foram disseminando as TIC junto dos alunos e da comunidade. Ao refletir sobre o projecto 
Ponte (1994, p. 58) conclui que “o projecto cresceu em dimensão mas não encontrou as 
formas organizativas adequadas ao seu desenvolvimento”. Para alguns ficou a memória de 
um projecto tripartido consoante cada um dos intervenientes: Ministério da Educação, 
pólos e escolas. Isto deveu-se sobretudo à falta de instrumentos onde se explicitassem 
pontos de vista e políticas.  
Nas conclusões finais, Ponte (1994, p. 72) aponta quatro caminhos: “Integração, 
“necessária nos planos curriculares, vida das escolas e formação de professores”; 
Desenvolvimento, de software, materiais e propostas curriculares; Investigação teórica e 
empírica, necessária à fundamentação e progressão da acção; e a Formação dos 
profissionais como estratégia de desenvolvimento profissional essencial para o 
“envolvimento e crescimento” dos actores.  
 
O projecto Nónio 
O projecto Nónio XXI foi lançado pelo Ministério da Educação em 1996 
aproveitando experiências prévias que haviam tido lugar em algumas escolas e das próprias 
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Instituições de ensino superior. Basicamente o projecto centrou-se no design, testagem e 
implementação do uso das TIC de forma generalizada no sistema de ensino. 
Entre os seus objetivos incluíam-se os seguintes: 
 “Prover as escolas do ensino Básico e Secundário com equipamento 
multimédia; 
 Apoiar parcerias entre escolas do ensino básico e secundário e outras 
instituições; 
 Encorajar e apoiar a produção de software educativo e mobilizar o mercado 
editorial; 
 Promover a implementação das TIC em larga escala e garantir a satisfação das 
necessidades do sistema educativo; 
 Promover a disseminação e troca de informação acerca da educação, nos níveis 
nacional e internacional.”  
(in http://www.earlytechnicaleducation.org/portugal/portsumariop1.htm) 
 
O Projecto Uarte  
A uARTE - unidade de apoio à rede telemática educativa - foi criada em Março de 
1997 pelo MCT e extinta em Novembro de 2003 por despacho conjunto do MCES e ME 
(ver Figura 4). 
Este projecto foi criado no âmbito do Ministério da Ciência e Tecnologia e teve um 
papel importante junto das escolas tornando-se rapidamente atractivo, quer para 
professores, quer para alunos. A plataforma disponibilizava numerosos recursos 
apresentando um aspecto cativante e de fácil navegação permitindo ainda: 
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 esclarecer dúvidas frequentes relativas aos procedimentos do programa nas 
escolas;  
 facultar software educativo interessante;  
 possibilitar o acesso a manuais e guias práticos.  
Este site (printscreen na Figura 4) permitia ainda o acompanhamento dos projectos e 
actividades no âmbito do projecto uARTE e a comunicação entre escolas bem como o 
alojamento de páginas WWW que estas pretendessem criar.  
 
Figura 4. Aspecto de uma página do site uARTE (em printscreen) 
 
Os projectos anteriormente enunciados tiveram uma duração limitada no tempo. 
Contudo, as experiências acumuladas juntamente com as novas possibilidades entretanto 
surgidas deram origem a novos modelos entre os quais se encontra o CRIE. 
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O Projecto CRIE 
A Equipa de Missão Computadores, Redes e Internet na Escola foi criada pelo 
Despacho nº16 793/2005 (2.ª série) no âmbito do programa do XVII Governo 
Constitucional (ver Figura 5). 
 
Figura 5. Logo do CRIE 
Conforme o referido despacho enuncia, à equipa nomeada incumbe a missão da 
“concepção, desenvolvimento, concretização e avaliação de iniciativas mobilizadoras e 
integradoras no domínio do uso dos computadores, redes e Internet nas escolas e nos 
processos de ensino e aprendizagem, incluindo, designadamente, as seguintes áreas de 
intervenção:  
 desenvolvimento do Currículo de Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TIC) nos ensinos básico e secundário e respectiva Formação de Professores;  
 promoção e dinamização do uso dos computadores, de redes e da Internet nas 
escolas.  
 apetrechamento e manutenção de equipamentos de TIC nas escolas.” 
 (disponível em http://www.crie.min-edu.pt/index.php?section=4 , Jan. 2007) 
Importa aqui salientar o facto de esta iniciativa ter sido a primeira a congregar os 
diferentes esforços e iniciativas a nível nacional sob a coordenação do Ministério da 
Educação (DGIDC). Conforme o mesmo despacho, pretende-se “coordenar, articular, 
conceber, realizar e avaliar as iniciativas relativas ao uso de computadores, redes e Internet 
nas escolas”. 
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A Figura 6 (em printscreen) corresponde à página de entrada do sítio do CRIE. Cada 
uma das peças do puzzle permite aceder aos respectivos temas de intervenção deste grupo 
de missão, organizadas nas quatro áreas em que se desdobram as três alíneas acima citadas. 
 
Figura 6. Aspecto da página de abertura do CRIE (Jan. 2007) 
 
PROJECTOS: RAÍZES E RAMIFICAÇÕES 
As escolas escolhidas para a presente investigação estiveram envolvidas de modo 
especial nos dois primeiros projectos referidos, embora o lastro dos mesmos se tenha 
esbatido no tempo e os seus efeitos pouco ou nada tenham transbordado para a recolha de 
dados a que se procedeu. 
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A palavra projecto deriva do latim projectu - “que se lança sobre, proeminente, 
saliente, transbordante, sem medida, desenfreado, abatido” (Machado, 1997).  
O termo cobre actualmente realidades distintas mas com a mesma raiz: o 
planeamento, realização e obtenção de um resultado envolvendo uma série de tarefas para 
a concretização de um determinado objetivo, dentro de um tempo definido. Segundo 
Roldão (1992) “Projecto é uma organização designada para o cumprimento de um 
objetivo, criada com esse objetivo e dissolvida após a sua conclusão”.  Isto é, uma das 
características de qualquer projecto é a sua temporalidade. Talvez por isso na avaliação de 
projectos se considerem como factores essenciais a sua relevância, fiabilidade e 
sustentabilidade.   
Considera-se que um projecto é sustentável quando continua a trazer vantagens para 
os seus beneficiários durante um tempo considerável, mesmo depois de o “financiamento” 
ter findado. Diz-se que um projecto falha quando não foram tomados em consideração 
alguns requisitos tais como suporte político, tecnologia apropriada, capacidade 
institucional e de gestão, viabilidade económica e financeira, questões socioculturais e de 
género e protecção ambiental. A pertinência destes factores varia consoante o tipo de 
projecto que se pretende desenvolver. Por exemplo, no que respeita às tecnologias, um 
projecto considera-se relevante se tiverem sido criadas condições para que as mesmas 
continuem disponíveis e a funcionar durante longo tempo (existência de peças suplentes, 
manutenção assegurada, etc.). Infelizmente, o mais vulgar é que com o final dos projectos 
cessem os benefícios dos mesmos. 
Para as instituições escolares a sustentabilidade é um factor realmente relevante, 
podendo este objetivo ser atingido se o design do projecto contiver os ingredientes 
necessários à sua continuidade.  
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No entanto é sabido que muitas vezes os projectos assumem um carácter de 
intervenção, isto é, são a resposta a concursos dirigidos às escolas com o objetivo de 
estimular aquilo a que habitualmente se designa por “projectos-ação”. 
No caso presente procurámos encontrar benefícios que porventura tivessem 
perdurado para lá dos projectos aos quais as escolas em estudo haviam aderido.  
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CAPÍTULO 2 
ESTUDO EMPÍRICO 
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DEFINIÇÃO DA PROBLEMÁTICA  
Nos últimos anos temos assistido a um fenómeno peculiar. Os professores em geral e 
os do 1.º ciclo em particular estão a ser pressionados para usarem com os alunos as 
Tecnologias de Informação e Comunicação. Um estudo conduzido na década de 90 em 
Portugal referia haver “pressões sociais associadas à utilização destes meios conferindo 
uma imagem de inovação, modernidade e espírito aberto a quem aparece ligado à 
utilização dos media” (Machado & Dias, 1994, p.2).  
Porém, apesar dos esforços desenvolvidos por responsáveis políticos e pelos próprios 
professores, as TIC nos primeiros anos de escolaridade têm sido uma mera “adição 
benigna” (Cuban 2001, p.67; Plowman e Stephen, 2003, p. 2). Isto é, as TIC têm vindo a 
ser trazidas para o meio escolar como recurso adicional. Será que o seu uso não terá 
transformado as práticas existentes? Ou será que os professores tendem a perpetuar formas 
tradicionais de trabalho (quiçá modelos pedagógicos) ao mesmo tempo que “acomodam” 
as novas tecnologias? 
Na verdade, alguns estudos têm vindo a demonstrar que os professores tendem a 
manter o seu estilo de trabalho em vez de usarem as TIC como meio de examinar e 
transformar as práticas existentes (Becker & Riel, 2000). 
Em Portugal, tem-se vindo a assistir a um esforço crescente das autoridades para 
equipar as salas do 1.º ciclo com computadores e ligação à Internet (Linha de acção 
enunciada pelo 1º Ministro Durão Barroso – governo PSD-PP). Este esforço tem vindo a 
ser concretizado nomeadamente através do Programa de Desenvolvimento Educativo para 
Portugal (PRODEP III) preconizando como medidas e acções, não só o apetrechamento 
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das escolas até finais de 2006, como também preocupações ao nível da formação inicial e 
contínua dos professores, considerados como principais agentes de mudança. 
Dadas as características de monodocência deste nível de ensino estas medidas 
parecem apontar para uma pressão crescente junto destes professores no uso das 
tecnologias, especialmente em contexto de ensino e aprendizagem com os alunos.  
Contudo, de que constam as medidas de reestruturação curricular, simultaneamente 
enunciadas? E, a existirem, em que é que têm contribuído para a orientação da prática 
docente, especialmente no nosso país com uma tradição de enunciação curricular altamente 
centralizada pelo Estado?  
E em que se fundamentará esta súbita necessidade de todos os docentes estarem 
devidamente “equipados” com as competências necessárias para poderem usar as 
tecnologias com os seus alunos? Caberá realmente à escola esse papel? E em caso 
afirmativo quais as competências julgadas necessárias na definição do perfil do aluno à 
saída do 1.º ciclo? 
Mesmo admitindo que todos estes parâmetros estejam assegurados, o quê e como é 
que o professor deverá desempenhar essa tarefa? 
Pelo facto de se tratar de uma “área” de saber bastante recente as TIC não possuem 
ainda uma “história” de otimização do modus operandi. Em que nos baseamos para 
estabelecer como expectativa que todos os professores tenham de usar e ensinar a usar o 
computador aos seus alunos?  
Outras tecnologias surgidas, como o telemóvel ou o GPS terão exigido o mesmo 
esforço ou delas apenas se espera que os alunos as usem em contexto extra-escolar?  
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Qual a fundamentação para nos apressarmos a integrar este meio específico de 
tecnologia? 
Apesar de tudo, é sabido que os professores não só têm vindo a corresponder a este 
esforço como têm procurado integrar as TIC no currículo. Um estudo de Paiva, (Paiva, 
2002, p.35) revelou que os professores do 1.º ciclo eram os que mais utilizavam o 
computador em contexto educativo embora provavelmente de uma forma “incipiente”. 
Curiosamente, o mesmo estudo revelava que os professores do primeiro ciclo juntamente 
com os educadores de infância eram os que menos possuíam computador pessoal o que, no 
entender dos autores, poderia indiciar uma utilização rudimentar uma vez que dispunham, 
em geral, de menos computadores pessoais. O mesmo estudo revelava ainda que os 
professores do primeiro ciclo, juntamente com os do pré-escolar, estavam mais perto de 
uma menor utilização semanal do computador (menos de 3 horas). Referiam os autores do 
estudo: 
“Estas inferências podem levar-nos a questionar qual o tipo de uso informático que 
os professores do primeiro ciclo fazem com os seus alunos. [...] O primeiro ciclo surge 
como aquele onde os professores mais usam o computador em actividades lectivas com os 
seus alunos embora o uso do computador para pesquisar na Net seja escasso. [...] Podemos 
pôr em causa uma utilização do computador em que eventualmente o aluno desfruta da 
máquina mas em que parecem faltar a preparação, estratégia e planeamento por parte do 
professor.”  
 (Paiva, Paiva e Fiolhais, 2002, p.9). 
De acordo com este estudo os professores deste nível de ensino surgem como os que 
estatisticamente mais usariam o computador com os alunos. Contudo, e tal como é 
apontado no estudo, os dados obtidos são declarados e não observados salientando a 
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pertinência de um estudo que se pudesse debruçar sobre a qualidade da utilização das TIC 
por parte destes professores. 
 
QUESTÃO QUE GUIARÁ A INVESTIGAÇÃO 
Como incorporam as TIC no currículo escolar os professores de escolas do 1.º ciclo 
envolvidas nos primeiros projectos TIC? 
Muitos autores referem que as TIC nas escolas estão interligadas ao desenvolvimento 
do ensino e da aprendizagem, reconhecendo também que, só por si as tecnologias nada 
poderão fazer. Assim, o professor e a sua pedagogia são apontados como o “componente 
crítico” (Cohen et al 2010, p.53). Um relatório citado pelo mesmo autor e emitido pelo 
Department for Children, Schools and Families (Cohen et al 2010, p.54) sugere 
especificamente que, os bons resultados porventura obtidos pelos alunos e o modo como 
estes usaram as TIC evidenciam que, no que toca ao uso das TIC, os professores e 
respectivas abordagens pedagógicas são cruciais. 
Por seu lado, Wegerif (2002, p.3) estudando o potencial da TIC para o 
desenvolvimento das chamadas capacidades cognitivas superiores nos alunos (higher-
order cognitive skills) refere três papéis essenciais para o trio TIC - capacidades cognitivas 
- pedagogia:  
 o de tutor ou máquina de ensino,  
 o que providencia ferramentas de pensamento (mindtools) e  
 o de apoiante de diálogos de aprendizagem (learning conversations).  
O mesmo autor conclui que, só por si, a disponibilização das TIC é incapaz de 
conduzir a capacidades de “transferências”, acrescentando que tudo depende da forma 
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como são conduzidas as actividades em que a tecnologia é usada, atribuindo deste modo ao 
professor o protagonismo na condução do processo. 
Para lá dos estudos e da procura de respostas sobre o valor que as tecnologias (neste 
caso, o computador) têm no processo de ensino e aprendizagem duas questões 
permanecem. A primeira diz respeito ao carácter evolutivo e à velocidade de mudança a 
que este tipo de tecnologias está sujeito, tornando-as um verdadeiro “alvo em movimento” 
(Coley R. 1997) para os avaliadores das tecnologias na educação. O segundo aspecto diz 
respeito aos contextos sociais em que estas tecnologias são usadas (Roy Pea, citado por 
Coley 1997). Isto é, ao procurar-se determinar a eficácia das tecnologias em contextos 
educativos, os avaliadores são confrontados com aspectos de carácter metodológico e 
prático. Só por si as tecnologias não são eficazes, sendo portanto, necessário dedicar 
especial atenção aos “contextos sociais”. Daqui decorre a necessidade de se prestar maior 
atenção às estratégias de ensino, quer no uso de software, quer nas aprendizagens que 
ocorrem em contexto de sala de aula. Além disso, será ainda importante prestar atenção 
ao próprio ambiente de aprendizagem da sala de aula.  
A pertinência do estudo agora efectuado decorre do modo como procura focar-se nas 
estratégias e metodologias usadas pelos sujeitos estudados, ao usarem o computador em 
contexto de sala de aula e o modo como eventualmente estes também poderão influenciar 
estas metodologias. 
Este estudo parte da observação directa da acção do professor, em contexto de sala 
de aula, em interacção com os seus alunos usando as TIC ou não. 
 
Estudo empírico  55 
 
NATUREZA DO ESTUDO  
No caso presente, o objetivo do investigador é compreender, com algum pormenor, 
como é que os professores pensam e agem e como é que desenvolveram os seus quadros de 
referência ao incorporarem as TIC no currículo em contexto de sala de aula, tendo em 
atenção as experiências de desenvolvimento de projectos realizados pelas respetivas 
escolas.  
Este estudo entra nas salas de aula observando directamente a acção dos professores 
em interacção com os alunos. À semelhança de outros estudos que procurámos conhecer e 
que assentam em dados declarados também neste as observações feitas ocasionalmente 
contrastam com o que havia sido declarado. Autores como Machado & Dias (1994, p.2) 
afirmam que esse tipo de estudos poderá reduzir a fiabilidade das respostas uma vez que os 
inquiridos, neste caso os professores, por vezes “respondem como pensam que deviam e 
não exactamente como sentem” (ibid), o que, sem retirar a credibilidade aos professores, 
assume que os mesmos podem estar também sujeitos a este tipo de mecanismos. 
No limite, estaríamos a contribuir com mais uma peça a encaixar numa construção 
maior, da qual faz parte, mas cujo conjunto ainda não se divisa. Porventura, deste modo 
estaríamos a contribuir para o conhecimento que leva à mudança, ao aperfeiçoamento. 
Glaser e Strauss (1967, citado por Bogden & Biklen, 1994, p. 50) apelam à teoria 
fundamentada. “Uma teoria desenvolvida deste modo procede de “baixo para cima” (em 
vez de “cima para baixo”). 
Entre os investigadores qualitativos em educação o termo teoria é limitado a um 
conjunto de asserções sistemáticas e testáveis sobre o mundo empírico. (Ritzer, 1975, 
citado por Bogden & Biklen, 1994). Por seu lado, um paradigma consiste num conjunto 
aberto de asserções, conceitos ou proposições logicamente relacionadas e que orientam o 
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pensamento e a investigação. Este conceito surge, muitas vezes, como “orientação teórica” 
ou “perspectiva teórica”. 
À semelhança de outros países também em Portugal foram conduzidos e publicados 
estudos nesta área (Paiva & Fiolhais, 2002). Contudo, os autores tendem a reconhecer que 
os mesmos assentam em dados declarados e não observados, muito havendo a fazer, 
“nomeadamente sobre a qualidade da utilização das TIC por parte dos professores” (ibid, 
2002). Este trabalho procura inscrever-se neste cluster, através de uma investigação do tipo 
qualitativo.   
 
ABORDAGEM 
“A chave para a compreensão da investigação qualitativa reside na ideia de que o 
significado é construído socialmente pelos indivíduos em interacção com o seu mundo.” 
(Merriam, 2002, p. 3). 
Assumindo que a realidade social é mutável e indeterminada ela é entendida como 
algo sujeito a múltiplas construções e interpretações fluindo e mudando no tempo. Deste 
modo, ao investigador qualitativo interessa compreender quais são essas interpretações 
num determinado contexto e tempo. 
Consoante as diversas teorias assim se poderá abordar uma mesma realidade 
procurando estudá-la e compreendê-la. O ponto de vista determina o design da 
investigação seguida para conduzir o estudo.  
São vários os autores que distinguem diferentes abordagens ora procurando estudar 
de que forma os factores contextuais alargados influenciam o modo como os indivíduos 
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constroem a realidade, ora na forma como o investigador questiona todos os aspectos da 
construção de uma realidade.  
No estudo que efectuámos prevalece a abordagem interpretativa uma vez que se 
procurou saber como os indivíduos interagem no seu meio social (neste caso, a escola) e o 
significado que atribuem às suas experiências. 
 
METODOLOGIA 
A decisão sobre o tipo de pesquisa a realizar decorreu da questão inicialmente 
colocada e da forma como nos interrogámos sobre o fenómeno. Nela pesou ainda a nossa 
preferência pessoal. Entre as opções de realização de um estudo confirmatório – de 
natureza quantitativa – ou exploratório – de natureza qualitativa – optámos pelo segundo. 
Esta opção deve-se primeiramente ao facto de se pretender explorar o fenómeno em 
estudo e não o confirmar de uma hipótese sobre o referido fenómeno. Por outro lado, não 
se pretendia descrever as características de uma determinada população mas sim descrever 
experiências individuais. Um estudo confirmatório procura testar (confirmar) uma relação 
perspectivada, ou seja, previamente colocada, enquanto um estudo exploratório define 
genericamente relações possíveis permitindo estimar então uma relação recorrendo a 
técnicas variadas (Hair et al, 1995). O investigador não procura confirmar dados prévios à 
análise, mas sim que o método e os dados definam a natureza das relações. 
Assim, enquanto o primeiro se focaliza na predição e no controle, o segundo foca a 
explicação e a compreensão. Isto é, enquanto o primeiro assume uma perspectiva 
extrínseca, o segundo opta por uma perspetiva intrínseca, émica (Lett, 1995). A este termo 
atribuímos o mesmo significado que foi dado pelo autor, e que se refere aos neologismos 
“emic” e “etic” provenientes de uma analogia com as palavras “phonemic” e “phonetic” 
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assinalados pelo antropólogo linguista Kenneth Pike em 1954. Segundo Pike, o estudo do 
sistema cultural de uma sociedade podia fazer-se segundo uma de duas perspectivas, à 
semelhança do que acontece no estudo do sistema sonoro de uma língua, ou seja, seria 
possível colocarmo-nos numa perspetiva interna (emic) a que corresponde a validação dos 
membros (falantes) de um determinado grupo social ou numa perspetiva externa (etic) 
validada pelos cientistas (linguistas). 
O facto de se optar pela investigação qualitativa, por oposição à quantitativa, parte da 
constatação de que a distinção entre o que é humano e o resto da natureza se baseia na 
capacidade de falar. Os métodos qualitativos permitem que o investigador possa 
compreender as pessoas e os contextos socioculturais em que se inserem (Myers, 1997), 
partindo das suas narrativas. 
Kaplan e Maxwell (1994) referem mesmo que o objetivo de conhecer um 
determinado fenómeno do ponto de vista dos sujeitos envolvidos, e os contextos sociais e 
institucionais em que se inserem, podem ser afectados quando os dados do discurso são 
quantificados. 
No nosso caso, parte-se do princípio de que o fenómeno em estudo poderá ser mais 
bem interpretado se se estudarem as narrativas, as relações entre as pessoas e os 
computadores, determinados documentos /registos, diagramas do local de trabalho, entre 
outros. “São as realidades múltiplas e não uma realidade única que interessam ao 
investigador qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 62) 
Partimos ainda do princípio de que a realidade social é mutável e indeterminada e, 
por este motivo, é entendida como algo sujeito a múltiplas construções e interpretações 
fluindo e mudando no tempo. Deste modo, ao conduzir um estudo qualitativo interessa-nos 
compreender quais são essas interpretações num determinado contexto e tempo.  
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Como afirma Merriam (2002, p. 3), “A chave para a compreensão da investigação 
qualitativa reside na ideia de que o significado é algo que é construído socialmente pelos 
indivíduos em interacção com o seu mundo.”  
 
FUNDAMENTOS TEÓRICOS 
Partindo do princípio de que qualquer opção se fundamenta numa determinada visão 
da realidade diríamos que do ponto de vista epistemológico - origem, natureza e valor do 
conhecimento - este estudo se assume como interpretativo. Myers (1997, citado por 
Boland 1985) afirma que a hermenêutica e a fenomenologia são as bases filosóficas deste 
tipo de estudos. Embora existam outros paradigmas para os estudos qualitativos, a nossa 
asserção segue a linha de Chua (1986), Orlikowski e Baroudi (1991) e Myers (1997). 
Assim, assume-se que é através de construções sociais tais como a linguagem, a 
consciência e os sentidos partilhados que se acede à realidade. Deste modo, abordam-se os 
fenómenos a partir dos significados que as pessoas envolvidas lhes atribuem.  
A Figura 7 pretende ilustrar a opção tomada entre outras possíveis.  
Investigação Qualitativa
Fundamentos
epistemológicos
Positivista Interpretativo Crítico
 
Figura 7. Fundamentação Epistemológica 
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METODOLOGIA APLICADA 
Da mesma forma que nos situámos no que respeita à perspectiva filosófica seguida, 
sentimos necessidade de eleger uma metodologia de pesquisa, isto é, a forma de design e 
recolha de dados que, partindo de determinados pressupostos filosóficos, influencia a 
forma como se arquitecta a pesquisa. Neste caso optámos por um estudo de caso múltiplo. 
Embora possa ter outros significados, a expressão “estudo de caso” ˗ como 
metodologia - é aqui entendida como: “Um estudo empírico que investiga um fenómeno 
contemporâneo no seu contexto real de vivência especialmente quando a fronteira entre 
esse fenómeno e o contexto não está claramente definida” (Yin, 2002, p. 13)  
Segundo Myers (1997, citando Bensabat et al. 1987) este tipo de metodologia 
adequa-se particularmente bem sempre que se pretendam conduzir estudos no âmbito das 
TIC (Sistemas de Informação) uma vez que levamos em linha de conta o ambiente 
organizacional em que os sujeitos estudados se inserem. No que respeita a estas matérias, 
Myers (ibid) afirma que se vem “assistindo ao interesse crescente nos aspectos 
organizativos em vez de técnicos” (p. 1).  
A Figura 8 pretende elucidar a forma como caracterizamos a nossa pesquisa. 
Tipo de
pesquisa
Recolha de dadosMetodologia Análise de dados
Exploratório/
confirmatório
estudo de caso
E.etnográfico
trabalho campo
Exp. laboratorial
etc.
entrevistas
inquéritos
análise
documental
observações
etc.
análise de
conteúdo
an. narrativa
an. interpretativa
etc.
 
Figura 8. Caracterização da pesquisa (de Myers, 1997, adaptado) 
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RAZÃO DO ESTUDO DE CASO MÚLTIPLO 
Tal como afirmámos, a metodologia usada é a de um estudo de caso múltiplo. 
Seguindo as recomendações de Yin (2003) procurámos: estabelecer o design do estudo de 
caso, desenvolver o estudo, analisar a evidência do estudo de caso e desenvolver 
conclusões, recomendações e implicações. 
Segundo Feagin, Orum & Sjoberg, (1991, citado por Tellis, 1997) a metodologia de 
estudo de caso é a mais adequada sempre que se pretenda levar a cabo uma investigação 
holística e aprofundada. Esta metodologia tem sido usada frequentemente em estudos 
sociológicos, mas também em estudos das Ciências de Educação. Yin e Stake dedicaram-
se particularmente a esta metodologia desenvolvendo-a e testando-a de tal modo que é 
considerada bastante robusta sempre que se sigam esses procedimentos.  
A partir da década de 60, seguindo a linha pós-positivista, reconhece-se que a 
investigação em educação se constrói sobre sistemas de análise abertos e não sobre 
sistemas fechados (Hamilton, 2002, p.160). Como consequência surgiram problemas de 
vária ordem para os investigadores, nomeadamente ameaças à validade e ambiguidade de 
inferências, entre outros. 
Campbell (1993) um dos autores que mais se debruçou sobre estas questões, defende 
que a investigação educacional é um processo racional embora interpretativo, uma vez que 
as suas conclusões (ou indicações de ações) são quasi-verdades. A investigação não avança 
tanto pela busca da verdade mas mais pela argumentação racional sobre afirmações e 
contra-afirmações. 
Num contexto como o educacional, onde coexistem causas multifatoriais, 
dificilmente se poderá afirmar que diferenças encontradas antes e depois da introdução de 
um programa experimental possam decorrer apenas deste. (Hamilton, 2002, p.160). 
Estudo empírico  62 
 
Em estudos de natureza etnográfica Campbell (1993) refere que o estudo de um 
observador de um caso único de uma cultura é necessariamente ambíguo. Dispor de um 
único ponto de observação impossibilita a separação do que é subjectivo e o que é objetivo. 
Isto porque tanto o observador como o objecto de investigação contribuem para a forma 
dos dados. Por este motivo, o mesmo autor defende os estudos de caso múltiplo em que, 
com instrumentos e pontos de vista distintos, é possível distinguir as componentes devidas 
ao observador e ao observado. Recomenda, portanto, observadores múltiplos e objectos de 
estudo múltiplos e independentes. 
Esta abordagem propicia o processo de comparação ou de registo de diferenças ou de 
contrastes entre casos.  
 
Validade e triangulação 
A palavra validade provém da terminologia positivista que, por sua vez se baseia em 
concepções empíricas, tais como: leis universais, evidência, objectivo, verdade, 
actualidade, dedução, razão, factos e dados matemáticos, entre outros (Winter, Golafshani, 
2000, 2003). Fundamentalmente a validade determina se uma investigação mede 
realmente aquilo que se propunha medir e quão verdadeiros (fiáveis) são os resultados 
encontrados. 
Uma vez que esta terminologia teve a sua origem nas perspectivas positivistas, 
muitos foram os que sentiram ser necessário redefini-la quando aplicada em abordagens 
naturalistas (Golafshani, 2003), bem quando a consideraram totalmente inadequada à 
investigação qualitativa (Altheide & Johnson, 1998; Leininger, 1994). Outros ainda 
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sugeriram que se adotassem novos critérios para a determinação da validade e fiabilidade, 
assegurando assim o rigor na investigação qualitativa (Lincoln & Guba, 1985; Leininger, 
1994; Rubin & Rubin, 1995, todos citados por Morse et al, 2002) 
Mays & Pope (1995, p.109, citado por Britten & Fisher 1995) dizem haver alguma 
verdade na afirmação de que os métodos quantitativos são fiáveis mas não válidos e os 
qualitativos são válidos mas não fiáveis”. 
Dito desta forma, pouco haveria de comum entre os procedimentos com vista à 
obtenção da validade de um estudo quantitativo e a que se pretendesse para um outro de 
índole qualitativo. De facto, a validade é uma das questões que tem dividido os estudiosos 
das Ciências Sociais, e que tem oposto investigação do tipo qualitativo à do tipo 
quantitativo. Porém, este aparente antagonismo de posições originou um movimento 
reflexivo sobre a adequação da aplicação de critérios iguais para formatos com diferentes 
finalidades  
Winter (2000, p. 4) ilustra bem esta nossa afirmação: 
“Existem diferenças entre aquilo que se pretende investigar ao conduzir estudos do 
tipo quantitativo ou qualitativo. A investigação quantitativa circunscreve-se àquilo que 
pode medir ou quantificar e a investigação qualitativa procura colmatar os aspectos da 
realidade social não quantificáveis, pessoais, de forma descritiva e em profundidade. 
Muitas das alegações de não validade vindas de qualquer das partes decorre da falha em 
reconhecer os fins a que cada uma das investigações se adequa.”  
As preocupações com a qualidade nos estudos qualitativos tiveram origem nas 
preocupações com a validade e fiabilidade dos estudos quantitativos o que “envolveria a 
substituição de novos termos para essas mesmas palavras de tal modo que refletissem as 
conceções interpretivistas [qualitativo] (Golafshani, 2003 citado por Seale, 1999). 
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Do que até aqui foi dito saliente-se a associação frequente da fiabilidade à validade 
surgindo a primeira como um dos elementos relevantes na avaliação da qualidade de 
qualquer tipo de investigação. Contudo, o facto da investigação qualitativa usar os métodos 
convencionais da investigação quantitativa tem resultado na afirmação de que falta aos 
estudos de natureza qualitativa o rigor científico (Mays & Pope, 1995). Esta afirmação é 
tão mais lesiva quanto sabemos que o conhecimento científico é tido como o estádio 
superior do saber. Aqui, seria então legítimo perguntar se as definições de ciência e de 
método científico apenas se restringem ao reconhecimento e formulação de um problema, 
recolha de informação por experimentação ou observação e a formulação e teste de 
hipóteses. Contudo tal como afirma Birnbaum (2000) mesmo as definições de método 
científico deixam lugar à inclusão de outras formas que mesmo fora do paradigma são 
perfeitamente válidas e consistentes com o método científico. “As definições de ciência e 
de método científico incluem tanto observações como experimentações e a formação de 
hipóteses assim como o seu teste pela experimentação” (Birnbaum, 1996, p. 2). 
Ora tal como afirmam Morse et al (2002) “Sem rigor, a investigação torna-se inútil, 
tornando-se ficção e perdendo a utilidade” (p.2). Isto equivale a dizer que qualquer que 
seja o estudo em apreço, para que ele seja realmente credível terá de ter dois ingredientes 
fundamentais: rigor e utilidade.  
Mays & Pope (1995) apontam três críticas fundamentais aos estudos de natureza 
qualitativa: que este tipo de estudo é apenas um conjunto de impressões pessoais e 
anedóticas, sujeita aos enviesamentos do investigador; a falta de replicabilidade, uma vez 
que é tão pessoal que se torna difícil a outro investigador chegar às mesmas conclusões; e, 
por último, baixa possibilidade de generalização dos resultados. Referem ainda que “os 
estudos de natureza qualitativa tendem a gerar grande quantidade de dados detalhados 
sobre um pequeno número de cenários” (Mays & Pope. 1995, p. 109). 
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Estes autores, citando Dingwall (1992) reconhecem ainda que  
[...] uma das grandes falácias deste século na investigação de fenómenos sociais parte 
da crença que a ciência é um conjunto de técnicas específicas; ora ela é antes um estado de 
espírito, de atitude e de condições organizacionais que permitem a expressão dessa atitude. 
(Mays & Pope. 1995, p. 109) 
Porém apontam o facto de, tal como nos estudos quantitativos, ser possível 
desenvolver estratégias que, no seu entender asseguram a qualidade na investigação de 
natureza qualitativa: design da pesquisa criterioso, recolha de dados, interpretação e 
comunicação. Além destes apontam ainda para a necessidade de procurar atingir dois 
objetivos principais: criar um repertório (número de estratégias e processos aptos a serem 
usados) de métodos e dados que possam auto-existir de modo a que outro investigador 
experiente possa analisar os mesmos dados da mesma forma podendo chegar 
essencialmente às mesmas conclusões” (Mays & Pope,1995). 
Birnbaum (1995) a propósito da investigação científica afirma:  
“Está na altura de reconhecermos outras formas de investigação válidas e replicáveis 
em vez de condenarmos o trabalho na base das nossas limitações e mal-entendidos. Temos 
de nos abrir a um maior leque de metodologias reconhecendo-lhes a sua utilidade e 
validade na resposta a certas questões. Temos de abrir o nosso conhecimento a outras 
técnicas diferentes das metodologias experimentais. Incumbe aos programas de formação 
educar para uma investigação mais abrangente e não continuarmos a concentrar-nos 
somente em metodologias experimentais quantitativas.”  
(in http://pdm.medicine.wisc.edu/birnbaum7.htm) 
Autores como Guba & Lincoln (1981, 1985) foram ainda mais longe, reconhecendo 
as diferenças de natureza do conhecimento em cada um dos paradigmas propuseram 
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diferentes critérios e nomenclaturas para cada um deles substituindo rigor (paradigma 
racionalista) por um termo paralelo “credibilidade” (trustworthiness) no paradigma 
naturalista. A adopção de novos critérios embora mantendo a preocupação em assegurar o 
rigor da investigação qualitativa levou a que muitos outros autores os seguissem 
(Sandelowski, 1986; Leiniger, 1994; Rubin & Rubin, 1995). 
Na realidade o que aconteceu foi o aparecimento de uma tal pletora de termos e 
critérios que só vieram tornar a situação mais confusa resultando mesmo na deterioração 
da capacidade de uniformização de critérios que conduzissem ao rigor pretendido (Morse 
et al. 2002).  
Os mesmos autores a certa altura afirmam: 
“Acima de tudo sugerimos que os termos fiabilidade e validade se mantenham 
pertinentes na investigação qualitativa e assim continuem. Preocupa-nos que a introdução 
de terminologia e critérios paralelos coloque a investigação qualitativa à margem da 
corrente e legitimidade científicas. Morse (1999) afirma mesmo que o desenvolvimento de 
critérios alternativos, ao invés de clarificar, só debilita a questão do rigor”. (Morse et al. 
2002, p. 8) 
Basicamente, o que estes autores defendem baseia-se na premissa de que a 
abrangência dos termos fiabilidade e validade permite que os mesmos sejam usados em 
todos os paradigmas científicos até porque (citando Creswell, 1997 e Kvale, 1989, p. 9) 
“validar é investigar, verificar, colocar questões e teorizar”. 
Estes autores defendem também que em vez de se verificar o rigor apenas no final do 
processo de investigação, ele seja obtido mediante uma série de estratégias de verificação 
numa interacção constante entre os dados e a sua análise que vão sendo integradas ao 
longo do desenvolvimento do estudo. São eles: coerência metodológica, suficiência da 
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amostra, desenvolvimento de uma relação dinâmica entre os dados da amostra, a recolha e 
análise de dados, pensamento e desenvolvimento teóricos. Pelo facto de já estarem de 
acordo com a respectiva perspectiva filosófica a terminologia usada está já de acordo com 
a terminologia científica.  
Numa retrospectiva sobre a questão que vimos a abordar, constatámos que o termo 
validade é aplicado em ambos os tipos de estudo, quer quantitativo, quer qualitativo, 
embora o seu significado se altere na medida em que estas duas abordagens decorrem de 
diferentes paradigmas (Golafshani, 2003 citado por Kuhn, 1970).  
Na base destas questões estão, portanto, preocupações com a qualidade e utilidade 
dos estudos realizados, sem as quais não haveria avanço no conhecimento e saberes.  
Assim, a triangulação usada nos estudos de natureza qualitativa é apontada como 
uma estratégia possível para aumentar a validade e fiabilidade bem como para avaliar os 
seus resultados (Mathison, 1998, Patton, 2001, Golafshani, 2003). Ou ainda, “um 
procedimento de validação em que os investigadores procuram convergência entre 
múltiplas e diferentes fontes de informação de modo a formarem categorias e subcategorias 
num estudo” (Golafshani. 2003, p. 602 citado por Creswell & Miller, 2000). Podendo 
incluir vários métodos de recolha e análise de dados não assume a mesma forma para todos 
os investigadores. Tal como afirma Golafshani (2003, p. 604) “os métodos escolhidos na 
triangulação para testar a validade de um estudo dependem dos critérios da investigação”. 
O termo triangulação veio da navegação e estratégia militar e, de uma forma breve, 
consiste na utilização de múltiplos pontos de referência para localizar a posição exacta de 
um objecto. 
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Figura 9. Carte de Cassini Thury    in www.bm-st-etienne.com/.../metamorphoses/etat.htm 
 
Nas Ciências Sociais o termo tem sido adotado como metáfora para descrever o uso 
combinado de diferentes métodos, estudos, grupos, ambientes espaciais e temporais, e 
diferentes perspectivas teóricas para lidar com um fenómeno (Flick, 1998, p. 229) tendo-se 
tornado uma prática nos estudos qualitativos (Blaikie, 1991, p. 115). O seu uso está muitas 
vezes associado ao conceito de que, num mesmo estudo, podem ser usadas metodologias 
do tipo quantitativo e qualitativo desde que estas se completem e não que se excluam. 
Contudo, tal como afirmam Feagin, Orum, & Sjoberg (1991, citado por Snow e 
Anderson) pode fazer-se triangulação de dados, investigadores, teorias e até metodologias. 
Por seu lado Stake (1995) define como triangulação os protocolos usados para assegurar 
precisão e explicações alternativas. De qualquer modo, a necessidade de triangular os 
dados decorre da necessidade de confirmar a validade dos processos o que, segundo Yin 
(1984), pode ser feito usando diversas fontes de informação. 
Alguns autores colocam ainda em causa a apropriação deste termo pelas Ciências 
Sociais por considerarem que o seu significado é completamente diverso do original, que é 
geográfico (1989 Alexander Massey citado por Knafl and Breitmayer). 
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Sobre isto, Massey (1999) refere que se atribui à triangulação de dados recolhidos de 
forma diversa, o contributo para a confirmação dos mesmos através dos insights 
explicativos que proporcionam. Do mesmo modo, refere que a triangulação de dados 
recolhidos por métodos diferentes aparenta uma visão holística do objecto de estudo, pelo 
potencial que esses dados têm em se completar preenchendo lacunas mútuas. 
Massey (1999) refere, assim, a identificação de sete tipos de erros lógicos nas 
práticas habitualmente agrupadas sob a designação de triangulação metodológica. 
Para este autor a inadequada apropriação do termo apenas se coloca pelo facto de as 
conotações serem demasiado “poderosas e enganosas”. Citando Morgan (1986, p. 382) 
refere que a nossa visão do mundo é sempre um “ver como” e não o “ver como é”. Assim 
sendo um dos erros partiria do facto de a metáfora ter sido tomada demasiado à letra, 
levando à ilusão de que seria possível atingir o mesmo grau de certeza na realidade social 
daquela que é atingida na realidade física pelos topógrafos. 
“A insistência no uso do termo pode resultar da necessidade de atribuir autoridade a 
uma afirmação baseada na nossa subjetividade” (Massey, 1999, p. 3). O investigador é 
deixado na procura de um padrão lógico em resultados provenientes de misturas de 
metodologias. Assim, a validade decorre de um juízo, da “capacidade de organizar 
materiais dentro de um enquadramento plausível” (Weiss, 1968, p. 349). 
Por outro lado, afirma ser necessário identificar as combinações de métodos mais 
apropriadas.  
Em resumo, alguns autores opõem-se ao uso do termo uma vez que o cruzamento de 
dados pela triangulação, cujo objetivo seria levar à convergência, verdade, validade e 
controle de enviesamentos poderá cair no descrédito pelas fragilidades que apresenta. 
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No nosso entender esta divergência na apropriada aplicação do termo triangulação 
não se coloca uma vez que uma língua é, no nosso entender, um processo em construção e 
o facto de uma mesma palavra ter significados diferentes é próprio da natureza dessa 
mesma língua que, na sua essência, é uma criação humana, tal como a educação. 
 
DESIGN DO ESTUDO  
Autores como Yin (2002) e Mays and Pope (1995) enfatizam a necessidade de, ao 
iniciar um estudo desta natureza, se começar pelo seu design.  
Um dos traços de design em investigação qualitativa, é a necessidade de 
compreender o sentido que o(s) ator(es) atribuem ao seu mundo e às suas experiências. 
Merriam (2002, citado por Patton 1985, p. 1) explica que a investigação qualitativa é: 
Um esforço para compreender as situações na sua singularidade e as suas interacções 
num determinado contexto. Esta compreensão constitui uma finalidade, de tal modo que 
não se trata de predizer o que acontecerá no futuro, mas compreender a natureza do 
contexto – o que significa para os participantes estar nesse contexto, como são as suas 
vidas, o que é que se está a passar com eles, qual o seu significado, como lhes parece o 
mundo nesse contexto particular... A Análise clama por compreensão aprofundada. 
O   
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Quadro 1 estabelece as semelhanças apontadas pelos autores, como Yin e Mays e 
Pope (1995), que fazem a mesma recomendação.  
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Quadro 1 - Traços de design em investigação qualitativa 
Traços de design em investigação qualitativa 
Yin (2003) Mays and Pope (1995) 
estabelecer o design do estudo de caso design de pesquisa criterioso 
desenvolver o estudo recolha de dados 
analisar a evidência do estudo de caso interpretação 
desenvolver conclusões, recomendações e 
implicações 
comunicação 
 
Procurando seguir as indicações dos autores acima referidos, antes de dar início ao 
estudo houve que delinear um plano orientador que nos permitisse enquadrar e organizar as 
acções a desenvolver. Para isso recorremos a uma metodologia concebida especialmente 
para o desenvolvimento de projectos-acção mas que elegemos pela sua potencialidade e 
robustez.  
Assim, o plano abaixo mencionado seguirá a metodologia Logframe (Logical 
Framework Matrix) mencionada pela EU. Não se trata de uma metodologia de 
investigação mas, como atrás foi dito, um instrumento de concepção e planificação de 
projectos a que recorremos para o design dos procedimentos desta investigação.  
 Basicamente, o Logframe, é um instrumento de design e análise de projectos 
constituído por um quadro com quatro colunas e quatro filas (na sua forma mais simples). 
A lógica vertical identifica a intenção do projecto, clarifica as relações causais e especifica 
possibilidades e incertezas que se coloquem para além do controlo de quem gere o 
projecto.  
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A lógica horizontal está relacionada com a medição dos efeitos e recursos usados, 
através da especificação de indicadores de medida, e dos meios que permitem verificar 
essas medidas (ver Quadro 2). 
 
Estudo empírico  74 
 
Quadro 2  -  Quadro conceptual do projecto 
Quadro conceptual do projecto 
 
Lógica de Intervenção (eixo) Objetivos específicos Metodologia de avaliação 
(instrumentos de verificação) 
Resultados 
(valor acrescentado) 
Finalidade 
. Definição da problemática 
Sustentação empírica para o uso das 
TIC no 1º ciclo 
 
 Rever literatura  Análise de legislação 
 Análise de literatura 
Definição de prioridades 
para o uso das TIC 
Proposta do projecto 
. Questão que guiará a 
investigação 
Estudar formas de Integração das 
TIC no currículo escolar por 
professores do 1º ciclo  
 Observar práticas de alguns 
professores em contexto de sala de 
aula em duas ocasiões diferentes no 
mesmo ano lectivo 
 Duas observações por professor 
nos 2.º e 3.º períodos do mesmo ano 
lectivo complementadas por 
entrevista 
 
Resultados 
. Metodologias a privilegiar  
. Campo onde se 
desenvolverá a investigação 
Estabelecer ligações entre a 
formação de base e as práticas dos 
professores 
 
 Descrever oportunidades de 
formação inicial e contínua em TIC, 
dos professores observados, do 
ponto de vista técnico e pedagógico 
 Entrevista prévia a cada professor 
 Análise de Curriculum vitae 
 
. Recolha e análise de dados Encontrar metodologias para o uso 
das TIC no 1º ciclo em contexto de 
aula 
 Examinar formas de uso das TIC 
em contexto de sala de aula quanto a 
finalidades e adequação 
 
 Enquadramentos metodológicos 
 Observações e entrevistas 
Sensibilização para a 
importância e impacto das 
novas tecnologias nos 
primeiros anos do ensino 
básico 
 Balanço entre os resultados 
esperados e os que são obtidos 
 Relatar percepções e dificuldades 
encontradas pelo professor durante 
situações de ensino-aprendizagem 
 Recolha de instrumentos de 
planificação e avaliação 
 
 Nota. Concepção do projecto de acordo com Project Cycle Management -Logical Framework Approach 
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Quadro 3  - (cont. Tabela anterior) 
(cont. Tabela anterior) 
Atividades Selecção de professores 
 
 Assegurar dois professores que 
possam constituir o objecto do estudo 
de caso até Dez.2004 
 Reuniões e estabelecimento de 
contactos pessoais 
 
 Análise de currículos  
 Estabelecer possíveis ligações entre 
formação e a ação dos professores 
durante o estudo 
 E-mails e outros registos escritos 
 
 Oportunidades de formação 
 (idem)  Reuniões e estabelecimento de 
contactos pessoais 
 
 Lançamento do estudo 
 Reunir condições para implementar 
o estudo a partir de Jan. 2004 
 Reuniões e estabelecimento de 
contactos pessoais 
 
 Recolha e sistematização da 
informação e dados recolhidos 
 Registar formas encontradas pelos 
professores para porem em pratica a 
integração das TIC no currículo do 1º 
ciclo 
 Actividades por turma  
 
 Registos de 
planeamento/intencionalidade da 
acção pedagógica 
 (idem)  Análise de documentos; 
entrevistas 
Melhoria de desempenho dos 
professores no que respeita ao 
uso das TIC com alunos do 1º 
ciclo 
 Atitudes de ensino-
aprendizagem das/com TIC 
 (idem)  Observações 
 
Nota.  Concepção do projecto de acordo com Project Cycle Management -Logical Framework Approach 
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Quadro 4  - Descrição de atividades 
Descrição de atividades 
Resultado Estabelecer ligações entre a formação de base e as práticas dos professores Dez. Jan. Fev. Mar. Abr. Mai. Jun- Out. 
Actividade : 
1. Selecção de professores 
        
 1.1. Contactos com responsáveis pelo Projecto “Nónio séc. XXI”         
 1.2. Listagem de professores do 1º ciclo envolvidos no Projecto “Nónio séc. XXI”         
 1.3. Contactos com professores         
 1.4. Selecção de dois entre os professores interessados         
Actividade : 2. Análise de currículos          
Actividade : 3. Oportunidades de Formação         
 3.1. Registo de participação em iniciativas de formação relacionadas com as TIC         
 3.2. Desenvolvimento de actividades de interformação         
Actividade : 4. Lançamento do Estudo          
 4.1. Abordagem e sensibilização dos professores escolhidos para o estudo         
 4.2. Obtenção de autorização junto de órgãos de gestão         
 4.2. Definição de um calendário de visitas         
Resultado Encontrar metodologias para o uso das TIC no 1º ciclo em contexto de aula Dez. Jan. Fev. Mar. Abr. Mai. Jun- Out. 
Actividade : 1. Recolha e sistematização da informação e dados recolhidos          
 1.1. Observação e registo de uma manhã em situação de sala de aula         
 1.2. Tratamento da informação recolhida nas observações          
 1.3. Complementação das situações observadas através de pós entrevista         
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 1.4. Registo e tratamento da informação recolhida nas entrevistas         
Resultado Balanço entre os resultados esperados e os que são obtidos 
Dez. Jan. Fev. Mar. Abr. Mai. Jun- Out. 
Actividade : 1. Registos de planeamento/intencionalidade da acção pedagógica          
 1.1. Levantamento de actividades realizadas em que as TIC surjam como meio para atingir 
objetivos de aprendizagem pré-definidos 
        
 1.2. Levantamento de actividades em que as TIC surjam como finalidade para atingir um 
programa pré-estabelecido 
        
 1.3. Caracterização de práticas desenvolvidas pelos professores         
Actividade  2. Atitudes de ensino-aprendizagem das/com TIC         
 2.1. Levantamento de situações em que o professor se dispõe a aprender com os alunos         
 2.2. Caracterização de atitudes nas práticas desenvolvidas pelos professores         
 2.3. Situações de autoaprendizagem dos alunos com ou sem intervenção do professor         
Nota.  Escalonamento de actividades e previsão dos tempos de duração ou ocorrência 
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RECOLHA DE DADOS 
Os dois casos estudados fazem parte de escolas da região da bacia do Tejo, uma na 
margem sul e outra na margem norte, ambas na cintura de Lisboa, anteriormente 
associados a projectos de TIC (e.g.“Nónio”).  
Além da recolha efectuada junto de dois professores de 1.º ciclo a leccionar em cada 
uma das escolas foram ainda recolhidos os depoimentos das respectivas responsáveis pelas 
mesmas escolas: vice-presidentes dos Agrupamentos e Coordenadores de escola.  
Procurámos escolher docentes que habitualmente usassem o computador em contexto 
lectivo, tendo a recolha de dados privilegiado a presença dos professores visados. As 
observações tiveram lugar em horário lectivo e em contexto de sala de aula, e as entrevista 
em horário extra-lectivo e sem a presença de alunos.  
O facto de todas as docentes pertencerem ao género feminino não nos limitou uma 
vez que, estatisticamente, representam a maioria dos professores do primeiro ciclo, mesmo 
no que se refere ao uso das TIC. 
Os dados foram recolhidos ao longo de quatro visitas a cada uma das escolas e ao 
longo do terceiro período escolar do ano lectivo de 2004/05. 
No sentido de assegurar dois professores que pudessem constituir o objecto do 
estudo de caso, foram realizados contactos prévios com as escolas e os seus responsáveis. 
De forma a garantir um bom relacionamento entre as partes, todas as visitas foram 
previamente combinadas e confirmadas por telefone, SMS ou correio electrónico. Estes 
meios foram também usados em pequenos pedidos ou entregas de documentação. Esta 
medida revelou-se bastante útil especialmente quando houve que alterar datas, evitando 
coincidências entre as nossas visitas e eventos e imprevistos por parte da escola. 
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Os momentos de observação foram precedidos de entrevistas com os responsáveis 
das respectivas escolas e com as professoras das turmas a observar. As entrevistas às 
professoras foram semi-estruturadas, enquanto as realizadas aos responsáveis de escola 
não, uma vez que tiveram como objetivo o enquadramento dos casos a estudar e não a 
análise das mesmas. Conforme fora assegurado, estas últimas não foram transcritas, 
surgindo sob a forma de relato, em discurso indirecto.   
Na Figura 10 pretende-se ilustrar a forma como, na linha do que é defendido por 
Campbell, entendemos organizar o nosso trabalho, estabelecendo a triangulação e 
cruzamento de dados num contínuo entre o que conhecemos, o que estudamos e o que 
concluímos.  
CASO 1
Entrevistas
Observações
Documentos
Testemunhos
Investigador
CASO 2
Re
ali
da
de
Realidade
Realidade
Entrevistas
Observações
Testemunhos
Documentos
 
Figura 10. Diferentes fontes e triangulação 
 
Fontes e técnicas de recolha 
Tal como anteriormente afirmámos, um estudo desta natureza pode ser feito 
recorrendo a diversas fontes de informação (Yin,1984). 
No caso presente, procurámos basear-nos nas fontes seguintes:  
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 entrevistas semi-estruturadas e não estruturadas;  
 observações semi-participantes  e 
 documentos, quer de carácter institucional, quer produções de alunos e/ou 
professores. 
Entrevistas 
No que respeita às entrevistas procurámos priorizar a informação recolhida a partir 
da narrativa daqueles que viveram o fenómeno em estudo. Havia portanto que encontrar 
uma forma/método organizador que nos orientasse mas que ao mesmo tempo nos 
permitisse alguma flexibilidade. 
No sentido de maximizar a informação recolhida procurámos:  
 recolher com rigor as narrativas (histórias) daqueles que viveram o fenómeno 
em estudo;  
 analisar a informação recolhida e  
 desenvolver uma conclusão que identifique todas as ideias presentes nas 
experiências narradas pelos entrevistados. 
Procurámos ainda preparar previamente as entrevistas legitimando a entrevista e 
motivando os entrevistados, conforme se ilustra no Quadro 5. 
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Quadro 5  - Preparação da entrevista 
Preparação da entrevista 
Objectivos  Explicar a finalidade da entrevista; 
 Motivar o entrevistado; 
 Garantir o anonimato e confidencialidade dos dados e informações 
prestadas. 
O que fazer  Informar sobre as finalidades da entrevista e do estudo de 
investigação; 
 Pedir ajuda ao entrevistado num momento de caracterização da 
problemática e busca de pistas para o estudo de investigação; 
 Explicar a importância desta entrevista para a circunscrição da 
problemática a investigar, colocando a tónica na entreajuda e 
interacção; 
 Colocar o entrevistado como membro indispensável na investigação; 
 Assegurar a confidencialidade das informações e dados prestados 
pelo entrevistado; 
 Assegurar o anonimato do entrevistado; 
 Pedir autorização para a gravação da entrevista. 
 
 
Construção do Guião da entrevista 
Tendo em atenção a questão que está na base do estudo e inspirando-nos nas 
indicações de Grams (2001) começámos por elencar as questões que pretendíamos colocar 
e que pensávamos poder contribuir para esclarecer a questão inicial do estudo. Nesta fase 
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procedemos apenas a uma chuva de ideias que fomos registando, sem preocupações de 
organização ou correcção da escrita. 
Seguidamente, clarificámo-las excluindo umas e reagrupando outras de modo a 
articulá-las entre si e com as três áreas (eixos) organizadoras: formação, metodologias e 
avaliação-reflexão. 
Depois, passámos à sua estruturação lógica formal, isto é, procurámos organizar as 
questões de um modo que nos parecesse lógico e ao mesmo tempo aplicasse algumas 
técnicas de entrevista estudadas. 
Assim, iniciámos a entrevista com uma questão bastante aberta, embora relacionada 
com o estudo, proporcionando ao entrevistado a oportunidade de nos relatar a sua 
experiência, evitando que se afastasse do que pretendíamos conhecer ou um relato 
enviesado para o que julgavam querermos ouvir.  
As questões (Quadro 6) foram por nós organizadas em torno dos objetivos 
estipulados. Posteriormente, categorizámo-las de acordo com os eixos previamente 
estabelecidos.  
A partir do quadro prévio partimos para o elenco final de questões julgadas 
pertinentes, organizadas em torno dos três eixos de acção convencionados: Formação, 
metodologias e avaliação (ver Quadro 7) 
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Quadro 6 - Guião prévio de Entrevista 
Guião prévio de Entrevista  
Eixos de acção: Estabelecer ligações entre a formação de base e as práticas dos professores; metodologias - para o uso das TIC no 1º ciclo em 
contexto de aula; avaliação - resultados esperados e os que são obtidos  
Eixos O que pretendo saber Questões a formular 
F Percurso profissional do professor 1. Gostaria, antes de mais, de lhe pedir que nos situe quanto ao seu percurso 
profissional com alguns dados que lhe pareçam importantes salientar. 
2. E no que se refere às TIC? 
F “o uso de computadores em contexto de sala de 
aula poderá ou não influenciar o modo como 
educamos os jovens” 
3. Qual lhe parece ser o maior potencial da introdução do computador no ensino? 
4. ...e na sua actividade profissional dentro e fora da sala de aula? 
M Percepção da medida em que “o uso destas 
tecnologias conduzem ou não à melhoria de 
resultados escolares” 
5. Em que pensa poder contribuir para o desenvolvimento de competências no uso 
do computador pelos seus alunos? 
6. Lembra-se de alguma diferença registada no trabalho da sala de aula depois da 
introdução do computador? 
A Consciência do carácter evolutivo e da velocidade 
de mudança a que este tipo de tecnologias está 
sujeito 
7. Como é que vê o impacto das inovações tecnológicas no ensino? 
8. Sem querer fazer futurologia, o que lhe parece sobre a possibilidade do 
computador vir alguma vez a substituir o professor? 
M Questões sociais - estratégias de ensino quer no 
uso de software, quer em torno deste em contexto 
de sala de aula 
9. Parece-lhe possível incluir na avaliação dos alunos items relacionados com as 
competências no uso do computador? 
10. Quais é que elege ou gostaria de eleger? 
M o modo como os computadores também poderão 
influenciar as metodologias de ensino 
11. Como surge o uso do computador nas suas aulas: a partir de propostas suas, a 
pedido dos alunos ou ambas? 
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“student learning, but also on the curriculum, the 
nature of instruction, the school culture, and the 
fundamental ways that teachers do their jobs” (US 
Office of Technology Assessment) 
12. Quais as principais dificuldades que detecta nos seus alunos ao usarem o 
computador? 
13. Alguma vez recebeu dos seus alunos trabalhos ou outro tipo de produções feitas 
com o computador em casa? Quais? 
F a qualidade da utilização das TIC por parte destes 
professores 
14. no que se refere às TIC, como define o seu percurso pessoal de aprendizagem, 
quer ao nível da formação inicial, quer contínua 
A  15. considera-os satisfatórios relativamente às expectativas de desempenho que se 
espera que tenha com os seus alunos? 
M uso das TIC que os professores do primeiro ciclo 
fazem com os seus alunos 
16. Qual a melhor forma de familiarizar os alunos com a utilização do computador? 
17. Que tipo de actividades gosta de desenvolver com os alunos usando o 
computador? 
F o uso do computador para pesquisar na Net 
(escasso?) 
18. Se todos os seus alunos tivessem acesso a computadores e Internet fora do 
período lectivo o que gostaria de fazer ou implementar com eles?  
19. Numa estimativa percentual, quantos dos seus alunos possuem ou têm acesso a 
computadores no tempo extra-aulas? 
F [...]o aluno desfruta da máquina mas [em que] 
parecem faltar a preparação, estratégia e 
planeamento por parte do professor (Paiva, Paiva e 
Fiolhais, 2002) 
20. Parece-lhe possível e/ou desejável estabelecer objectivos de aprendizagem no 
uso de computadores por alunos deste (1º) ciclo? 
21. Quando surgem problemas relacionados com o uso do computador como 
costuma resolvê-los?  
22. No seu entender o que é ainda necessário fazer para tornar o uso do computador 
no 1.º ciclo uma realidade? 
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Quadro 7  - Guião da entrevista (versão final) 
Guião da entrevista (versão final) 
Icebreak 
Fale-me um pouco sobre o seu percurso profissional, a sua experiência como professora no uso das TIC em contexto de sala de 
aula. 
No que se refere às TIC, como define o seu percurso pessoal de aprendizagem, quer ao nível da formação inicial, quer contínua? 
Formação 
1. Quais as eventuais potencialidades da introdução do computador no ensino? 
2. ...e na sua actividade profissional dentro e fora da sala de aula?  
3. Face às expectativas de desempenho com os alunos, qual a sua opinião sobre a qualidade da utilização das TIC por 
parte dos professores? 
4. Há estudos que apontam para a falta de preparação, estratégia e planeamento por parte do professor (Paiva, Paiva e 
Fiolhais, 2002), parece-lhe possível e/ou desejável estabelecer objectivos de aprendizagem no uso de computadores por 
alunos deste (1º) ciclo? 
5. Quando surgem problemas relacionados com o uso do computador como costuma resolvê-los?  
6. Os mesmos estudos referem que a pesquisa na Net é escassa: se todos os seus alunos tivessem acesso a computadores e 
Internet fora do período lectivo o que gostaria de fazer ou implementar com eles?  
7. Numa estimativa percentual, quantos dos seus alunos possuem ou têm acesso a computadores no tempo extra-lectivo? 
8. No seu entender o que é ainda necessário fazer para tornar o uso do computador no 1.º ciclo uma realidade? 
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Metodologias 
1. Relativamente à possibilidade de o uso das tecnologias conduzirem ou não à melhoria de resultados escolares”, 
lembra-se de alguma diferença registada no trabalho da sala de aula depois da introdução do computador? 
3. Pensa poder contribuir para o desenvolvimento de competências no uso do computador pelos seus alunos? 
1. Parece-lhe possível incluir na avaliação dos alunos items relacionados com as competências no uso do computador? 
Ocorre-lhe algum que gostasse de eleger? 
2. Qual a melhor forma de familiarizar os alunos com a utilização do computador? 
3. Que tipo de actividades gosta de desenvolver com os alunos usando o computador? 
4. Como surge o uso do computador nas suas aulas: a partir de propostas suas, a pedido dos alunos ou ambas? 
5. Quais as principais dificuldades que detecta nos seus alunos ao usarem o computador? 
6. Alguma vez recebeu dos seus alunos trabalhos ou outro tipo de produções feitas com o computador em casa? Quais? 
Avaliação 
(Consciência do carácter evolutivo e da velocidade de mudança a que este tipo de tecnologias está sujeito) 
1. Como é que vê o impacto das inovações tecnológicas no ensino? 
2. Sem querer fazer futurologia, o que lhe parece sobre a possibilidade do computador vir alguma vez a substituir o 
professor? 
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Durante as entrevistas, as questões foram colocadas de acordo com o guião e com os 
objetivos estipulados mas sem preocupações de rigidez de forma. Embora noutros tipos de 
estudo esta rigidez possa ser um elemento importante, consideramos que neste caso se 
devem privilegiar os fins e não os meios. Entendemos que ao introduzir alguma 
flexibilidade nas formas de recolha da informação isso nos iria permitir construir um 
retrato mais fiel do fenómeno em estudo, quer em profundidade, quer em extensão. 
 
Selecção dos indivíduos a entrevistar 
Atendendo ao estudo qualitativo a realizar, na selecção dos indivíduos não 
privilegiámos o tamanho ou a escolha aleatória da amostra mas sim a diversidade de 
experiências a relatar, com vista à profundidade e extensão pretendidas. 
Tal como afirma Myers (1997, p. 14) “Normalmente, é possível contar a mesma 
história, mas sobre diferentes ângulos [de visão]”. 
Os entrevistados desempenham as várias funções possíveis no fenómeno em estudo: 
os professores que leccionam e os professores que desempenham tarefas de gestão. 
Quadro 8  - Condução das entrevistas 
Condução das entrevistas 
Professores: Que leccionam Gestores 
Entrevista: Individual Em grupo 
Estrutura: Semi-estruturada Semi-estruturada 
Transcrição: Discurso directo Discurso indirecto 
Registo: Gravação áudio Gravação áudio e apontamentos 
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No caso dos professores gestores, embora lhes fosse dada a oportunidade de 
exprimirem opiniões, pretendia-se sobretudo que apelassem à memória dos acontecimentos 
relatando-os, enquanto no caso dos professores com actividade lectiva se pretendia a sua 
visão para posterior comparação entre a intenção manifestada e a acção. Abreviadamente, 
dos professores gestores pretendia-se uma retrospectiva, enquanto dos professores com 
componente lectiva se esperava uma perspectiva e visão prospectiva da realidade em 
estudo. 
A entrevista em grupo dos professores gestores (vice-presidente e coordenadora de 
EB1) revelou-se muito adequada uma vez que o apelo à memória das realidades vividas 
pôde assim ser mutuamente completada: as vice-presidentes com um relato que se 
reportava especialmente ao passado mais longínquo e as Coordenadoras de EB1 ao 
passado recente. Isto permitiu-nos obter uma maior variedade e diversidade de 
experiências. 
 
Princípios éticos e regras 
Este item diz especial respeito ao investigador que neste caso foi também o 
entrevistador. Ao referirmos princípios éticos numa investigação desta natureza, em que se 
envolvem pessoas, assumem-se como estruturantes as normas de revisão e conduta os três 
princípios do código de Nuremberga (1947) que permaneceram até aos nossos dias: 
 O consentimento voluntário dos sujeitos da investigação; 
 A justificação científica para a experimentação; 
 A protecção dos participantes.  
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Dada a natureza deste estudo, são particularmente relevantes o primeiro e terceiro 
dos princípios elencados.   
A importância destas regras e princípios, especialmente dirigidos à conduta do 
investigador manifesta-se em três actos: a forma como abordamos as pessoas que 
pretendemos entrevistar, os comportamentos que assumimos enquanto conduzimos a 
entrevista e os efeitos resultantes do contacto estabelecido com os entrevistados. 
Deste modo, procurámos dar lugar a que as pessoas recusassem colaborar no nosso 
estudo, se assim o entendessem e, no caso de aceitarem fazê-lo, garantimos os princípios 
da confidencialidade e anonimato. Finalmente, disponibilizámo-nos para qualquer tipo de 
ajuda futura, dentro das nossas competências (e.g. cedência de materiais de ensino, ajuda 
técnica). 
A escolha das pessoas a entrevistar partiu do conhecimento pessoal entre a 
investigadora e um dos elementos da gestão de cada uma das escolas que, por sua vez, 
serviram de elemento de ligação com os professores a entrevistar. Colocámos alguns 
requisitos prévios, tais como: o uso habitual das TIC no trabalho desenvolvido com os 
alunos e ser titular de uma turma de um dos anos terminais do 1º ciclo. Este conhecimento 
pessoal permitiu esbater possíveis barreiras ou reservas em relação à conduta pessoal do 
investigador/entrevistador. 
Para o convite e consentimento em participar no estudo muito contribuiu a 
intervenção deste terceiro elemento que serviu de mediador evitando constrangimentos na 
recusa ou aceitação em participar no estudo. Além disso, esta mediação teve a vantagem de 
assentar num conhecimento prévio dos interesses e trabalho dos professores que 
leccionavam, evitando uma intromissão adicional do investigador. 
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Antes de cada um dos momentos que antecederam a entrevista relembrámos aos 
participantes: a liberdade de responderem ou não a questões colocadas, a confidencialidade 
e o anonimato aquando da publicação do estudo. 
 
Entrevistas no final das observações 
Pelas suas características, estas entrevistas foram feitas apenas aos professores 
titulares de turma para esclarecimento de dúvidas suscitadas durante as observações ou 
para contextualização dos episódios observados. 
Estes momentos de entrevista partiram das dúvidas casuais anotadas pelo 
investigador e não de um guião prévio. 
 
Condições externas da entrevista 
Além de ser necessário obter o consentimento prévio dos responsáveis pelas escolas 
onde desenvolvemos o estudo, também foi necessário garantir que os professores 
pudessem ser entrevistados em condições de tranquilidade, quer no que respeita ao espaço, 
quer ao tempo, isto é, sem interrupções ou perturbação. Assim, em ambas as escolas 
usámos a biblioteca e a sala de professores.  
Quanto à calendarização, houve o cuidado de obter o acordo prévio de todas as partes 
e mediante uma segunda confirmação.  
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Tratamento das entrevistas 
A transcrição das entrevistas foi efectuada por terceiros, pelo que foi necessário 
confrontarmos posteriormente a versão áudio e o texto da transcrição de modo a assegurar 
a fiabilidade dos relatos obtidos. 
Numa fase seguinte as respostas foram numeradas de modo a facilitar a sua 
localização e referenciação em citações futuras: e.g. E-T-S1 para Entrevista, T.., escola 
Sul, 1.ª resposta. 
Quadro 9 - Códigos de referenciação  
Códigos de referenciação 
Tipo de Fonte  Quem  Escola  n.º bloco/resposta 
Entrevista  F…….  Norte  1 
Observação  V…    2 
Documento  T…..  Sul  3 
  L….    … 
Numa primeira fase, e recorrendo ao texto em papel, destacámos em três cores 
diferentes as principais afirmações relativas a cada um dos eixos: formação a vermelho, 
metodologias a azul e avaliação a verde. Seguidamente, transcrevemo-las para um segundo 
documento em que os pedaços das respostas mais representativas se agrupavam nas três 
categorias prévias. Mais uma vez optámos pelo uso das cores, atribuindo o fúchsia aos  
blocos de respostas de uma das professoras e turquesa à outra. Contudo, mantivemos as 
abreviaturas dos nomes e localização entre parênteses (ver Quadro 10). 
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Quadro 10  - Transcrição e primeira categorização de extractos das entrevistas 
Transcrição e primeira categorização de extractos das entrevistas 
Tema 1 : Ligações entre a formação de base e as práticas dos professores 
Categoria Subcategoria Unidades de Registo 
Formação 
de base 
Formação 
inicial 
/complemento 
de formação 
“Tínhamos aulas de informática, mesmo.”EV11 
“(...) ia pesquisar na Internet foi no Secundário. E depois 
também na Universidade. Na faculdade, nós tínhamos uma 
disciplina, tínhamos todos os anos, desde o primeiro ao 
quarto ano, tivemos disciplinas de informática.” EV12 
“..., mais foi no ano passado, no ano da licenciatura, não é? 
(...) fizémos a nossa página de Internet com a ajuda até de 
uma professora lá da ESE de .........”EL1 
Observações  
As observações tiveram como finalidade observar práticas de professores em 
contexto de sala de aula e foram efectuadas em duas ocasiões diferentes no mesmo ano 
lectivo. Em cada uma das escolas as observações tiveram lugar alternadamente nas salas de 
aula e bibliotecas respectivas, sendo estas os únicos locais com computadores ligados à 
Internet em ambas as escolas. 
Estas observações foram precedidas e completadas por entrevistas, posteriormente 
transcritas e analisadas. 
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Quadro 11 - Calendário das entrevistas e observações efectuadas 
 Calendário das entrevistas e observações efectuadas 
Escolas Observações Entrevistas 
Prof. da turma Prof. gestores 
Norte 06 -06 -2005 
20-06-2005 
20-06-2005 06-06-2005 
Sul 24-05-2005 
07-06-2005 
17-05-2005 
21-06-2005 
17-05-2005 
 
As observações efectuadas não se pautaram por nenhum guião prévio, tendo contudo 
quatro intenções subjacentes:  
 Avaliar a sistematicidade do uso do computador para trabalhos de composição, entre 
outros  
 Perceber qual o tipo de tarefas que eram propostas - seriam significativas, de longa 
duração, construídas em torno de ensino por projecto? 
 Observar qual o tipo de interacções desenvolvidas nos grupos - alternância entre 
momentos de trabalho individual ou organizado pelo professor  
 Verificar se as TIC coexistiam com o uso de outros recursos (incluindo livros e 
outros). 
Depois de tratadas, as entrevistas foram cruzadas com as observações, tendo estas um 
papel de validação do que era declarado face ao que era praticado. A realidade do que 
observámos veio a revelar estar aquém das intenções inicialmente formuladas. 
Durante os momentos de observação procurámos manter-nos numa atitude discreta e 
local pouco visível, embora conscientes de que a nossa presença não era nem inócua nem 
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totalmente despercebida. Por este motivo, acedíamos a interagir com os sujeitos sempre 
que estes nos abordavam. Esta preocupação norteou-se pelas recomendações encontradas 
na literatura consultada. 
De facto, neste tipo de estudo o papel do investigador deve ser mencionado uma vez 
que, por si só, a presença do investigador traz efeitos nos comportamentos a estudar. Estas 
modificações estão bem estudadas e são designadas como o “efeito do observador”. Na 
tentativa de minimizar este efeito, seguimos as indicações de autores que recomendam aos 
investigadores qualitativos que interajam com os sujeitos “de forma natural, não intrusiva e 
não ameaçadora” (Merriam, 2002 citado por Patton, 1985, p.1). 
 
Tratamento das Observações 
As notas tomadas durante as observações foram inicialmente organizadas em tabelas 
de três colunas. Na primeira constavam as horas do registo, na segunda a descrição das 
situações e comportamentos observados e na terceira as inferências e notas 
complementares (ver anexos). Cada vez que era registado um tempo, era criada uma fila 
diferente. 
Cada frase ou parágrafo constituía uma unidade para codificação, ou seja, cada uma 
das frases foi identificada com o que conseguisse traduzir a ideia aí representada, de forma 
sintética (Quadro 12). 
Para o tratamento das observações foram criadas subcolunas entre a segunda e a 
terceira colunas existentes: numa registaram-se os intervenientes, na seguinte a acção, na 
terceira o tipo de acção numa perspectiva de ensino aprendizagem e na última a ideia 
correspondente. 
Estudo empírico  96 
 
 
Quadro 12 - Extrato do tratamento de uma das observações (Escola Sul)  
Extrato do tratamento de uma das observações (Escola Sul) 
Sul; Lu _-05-05  pg.1 - 5 
Observação: dados a recolher 
Afirmações da prof.ª Conclusões Triangulação 
1. fizémos a nossa página de 
Internet 
A Escola tem uma página na 
Internet 
Os alunos conhecem-
na, usam-na? 
2. passavam-nos os cadernitos e 
depois dois a dois iam passar 
a computador... que é como 
cá fazemos os placares, os 
cartazes, fazemos à base dos 
computadores 
Elaboração de placares, de 
cartazes 
Como fizeram? 
Que programa 
usaram? 
Quem os apoiava e 
onde? 
3. no Ciência Viva, tudo o que 
nós fizemos experiências e 
tudo... eles fizeram os seus 
apontamentos, os seus 
registos, e depois fizeram no 
computador e vieram à 
biblioteca também fazer a 
pesquisa, tirar gravuras, 
Estão no Projecto Ciência 
Viva; 
Registos e pesquisas foram 
feitos com o auxílio do 
computador 
Em que dias;  
de que modo;  
como são os registos? 
 
Os intervenientes foram codificados com “a” para aluno, “aa” para dois ou mais 
alunos, “p” para o professor da turma, “o” para o observador e “t” para terceiros tais como 
o professor de apoio educativo ou a auxiliar de acção educativa. Na segunda coluna 
transcreviam-se os verbos da acção observada. Na terceira, classificava-se essa acção, isto 
é: se o professor “corrige” trabalhos dos alunos então essa acção corresponde ao feedback 
que lhes dá, enquanto se os alunos “leem” o trabalho isto poderá corresponder a uma 
competência, a um conhecimento (da leitura) ou até a uma atitude se for uma questão de 
cautela. Na última coluna figura a ideia contida nessa frase.  
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Quadro 13 - Destaque do tratamento de uma Observação - Escola Norte - 20/06/2005 
Destaque do tratamento de uma Observação - Escola Norte - 20/06/2005 
tempo Observação Acções Inferências 
9:30 Os alunos aguardam que se inicie a apresentação de 
trabalhos de alguns dos colegas. 
A professora faz correcções de última hora num 
trabalho de uma aluna e os alunos que vão 
apresentar os trabalhos fazem uma última leitura -  
“estudam” o que fizeram. 
Enquanto aguarda as correcções a ACa ajuda o Pko 
a pôr uma baguete no seu trabalho. Tem micas e 
está escrito no computador. Reparo que além disso, 
tem imagens inseridas acompanhando o texto. 
in
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… …. … … … … … 
Transpondo esta e outras colunas para o programa MS Excel é possível tratá-las 
também quantitativamente. 
escola Norte acção interveniente(s) conhec/comp/atitudes 
   
alunos prof 
 
aguardam a atitude 
 
 
correcções p 
 
feedback 
 
leitura aa competencia 
 
 
estudam aa conhecimento 
 
 
ajuda a atitude 
 
 
escrito no computador a competencia 
 
 
imagens inseridas a competencia   
 
reparo o 
  
 
é chamado a 
  
 
pede a 
  
 
ler a 
  
 
corrigir p 
  
 
ler aa 
  
 
ultimar aa 
  
 
ajudado a 
  
 
não percebe a 
  
 
pesquisou a 
  
 
incluiu a     
 
TOTAIS a 11 
 
aa 4 
 
p 1 
 
o 1 
 
t 0 
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Além dos dados que recolhemos junto dos sujeitos a estudar, fizemo-nos acompanhar 
por um caderno de apontamentos onde registámos reflexões e notas pessoais. Este 
instrumento permitiu-nos estruturar ideias e conceitos ou, simplesmente, especular sobre 
ideias que nos ocorressem, apontando-as. A sua revisão permitiu-nos, por um lado, registar 
imprevistos e, por outro, ter uma visão do nosso próprio percurso de construção/ 
aprendizagem.  
Esta iniciativa é consistente com a literatura consultada nomeadamente Michael 
Bassey (1999, p. 38) quando afirma que a investigação é pesquisa sistemática, crítica e 
auto-crítica cuja finalidade é contribuir para o avanço do conhecimento e do saber. Assim 
sendo, o investigador também faz parte integrante da investigação. O mesmo autor refere 
algo de semelhante referindo-se a um day-by-day journal of the researcher (Bassey, 1999 
p. 70) que deverá acompanhar a recolha e organização dos dados de campo recolhidos. 
A este propósito, também Bogdan & Biklen (1994, p. 68) referem a necessidade do 
investigador qualitativo manter “notas de campo detalhadas que incluem reflexões sobre a 
sua própria subjectividade” como forma de se proteger dos enviesamentos. Isto é, o 
investigador tenta reconhecer e tomar em consideração os seus enviesamentos, como forma 
de os limitar e lidar com eles e não para os eliminar. 
Análise documental 
A análise documental visava a clarificação dos elementos em estudo, nomeadamente, 
instrumentos de planificação e avaliação. O nosso interesse centrava-se nos projectos 
realizados no âmbito das TIC pelas escolas respectivas mas também nos projectos 
curriculares de turma bem como outros contendo elementos relativos às turmas envolvidas. 
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Porém, confrontámo-nos com uma enorme escassez de documentos de planificação já para 
não falar de uma possível avaliação de documentos estruturantes tais como Projectos 
Educativos, Plano Anual de Actividades, Projecto Curricular de Turma e Projectos 
temáticos. De facto, após vários pedidos gorados estamos em crer que os mesmos, ou não 
existiam, ou apenas teriam um formato rudimentar, não transmissível.      
Assim, optámos por consultar os poucos documentos existentes nas bibliotecas das 
escolas, analisar um relatório de actividades que nos foi facultado e aceitar alguns dos 
trabalhos realizados pelos alunos e directamente relacionados com situações 
relatadas/observadas. As plantas das salas de aula foram elaboradas por nós. 
 
Registo e transcrição de dados 
As entrevistas foram gravadas em registo áudio, em gravador portátil de cassetes 
Durante as entrevistas semi-estruturadas e de forma a evitar interrupções, usámos cassetes 
com capacidade para uma hora de gravação. 
Numa das entrevistas também usámos anotações escritas, por estarmos inseguros 
relativamente ao equipamento.  
Posteriormente as mesmas foram transcritas por alguém exterior ao estudo, em 
formato digital. Depois de transcritas, todas as entrevistas foram de novo ouvidas pela 
investigadora e introduzidas as correcções necessárias (pontuação, palavras omissas, 
trocadas ou mal-entendidas). 
As Observações foram registadas em presença pela investigadora também em 
formato digital num computador portátil. Casualmente, e se porventura éramos solicitados 
a participar, fazíamos alguns registos em papel. 
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Os documentos que recolhemos para análise são fotocópias dos trabalhos dos alunos 
ou de documentos das escolas com o objetivo específico de fundamentar ou ilustrar 
observações feitas. Apenas um destes documentos nos foi facultado em formato digital.  
 
ANÁLISE DE DADOS 
A triangulação que procurámos efectuar baseou-se nos dados recolhidos nos três 
tipos de fonte (pontos de referência) que depois de analisados e cruzados nos permitiriam 
obter uma visão holística do objecto em estudo. 
Assim, partimos da análise de cada um dos grupos de dados - entrevistas, 
observações e documentos – que após triangulação dos resultados parciais nos permitiram 
preencher lacunas mútuas. As Figura 11 e Figura 12 pretendem ilustrar o referido 
processo. 
 
o1
d1
e1
o2
e2
d2Escola Norte Escola Sul
 
Ep EpE E
O O
D
D
Escola Norte
Escola Sul
 
Figura 11. Processo de Triangulação de dados: 1.ª e 2.ª versões 
O – observação; E – entrevista; Ep – entrevista prévia; D- documentos 
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observaçõesentrevistas
resultados
realidade
documentos
TRIANGULAÇÃO DE DADOS
 
Figura 12. Triangulação (versão final) 
 
A análise de dados, procedimento trazido para a investigação qualitativa, está hoje 
associado à hermenêutica, linha filosófica que, por sua vez está associada à perspectiva 
interpretativa. Como modo específico de análise coexiste com outros tais como a semiótica 
e a análise de narrativas e metáforas. 
De um modo sucinto, diríamos que perante um texto que é objecto de estudo se 
procura encontrar o sentido, mesmo que o mesmo se apresente confuso e/ou contraditório. 
Tal como diz Myers (1997) a finalidade da análise hermenêutica consiste em obter o 
sentido de um todo, e as relações entre pessoas, a organização e as tecnologias de 
informação. Por seu lado Merriam (2002) considera que neste tipo de abordagens devem 
ser tidos em conta os seguintes aspectos: a compreensão de significados para as pessoas 
envolvidas, o facto de o investigador ser o principal “instrumento” e, a indução e a 
descrição detalhada da informação. 
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Especialmente no que diz respeito às entrevistas procurou-se ser o mais exaustivo 
possível no tratamento e transcrição das mesmas de modo a que a reflexão do investigador 
fosse o mais credível possível. Parte-se, assim, da análise do “discurso”, da disposição e 
dos termos utilizados pelo entrevistado para a construção de algum conhecimento 
relacionado com o objecto de investigação. 
Perante as transcrições das entrevistas efectuadas, deparámo-nos com questões 
convergentes tais como: 
 Qual a melhor forma de simplificar o discurso tornando-o manejável sem que 
isso resulte em prejuízo para a clareza e objetividade; 
 Quais os traços comuns entre as várias respostas para um mesmo assunto;  
 Que semelhanças ou divergências se podem detectar entre os testemunhos 
recolhidos. 
Na análise de conteúdo Henry e Moscovici (1968) propuseram o uso de 
procedimentos fechados e procedimentos abertos ou exploratórios. Consideramos que este 
estudo se inscreve no primeiro uma vez que, anteriormente à análise propriamente dita já 
havia “categorias pré definidas”: formação, opções pedagógicas (práticas, percepções e 
atitudes) e avaliação (resultados esperados e os obtidos). Isto é, existia um quadro prévio 
empírico/ teórico do qual partimos para a formulação das questões da entrevista. Contudo, 
ao longo da análise foi necessário um procedimento mais aberto, que permitisse uma 
categorização mais exaustiva.  
Assim, para a subcategorização do item formação optámos por subcategorias 
encontradas a partir deste trabalho e do conhecimento que detemos sobre esta temática (ver 
Quadro 14).  
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Quadro 14  - Categorias e subcategorias do item Formação (extrato) 
Categorias e subcategorias do item Formação (extrato) 
Categorias Subcategorias 
Formação de base Inicial / complemento de ... 
 Contínua 
Formação em acção Aprendizagens entre pares 
 Aprendizagem a par /com os alunos 
 Auto-formação 
 
Para a subcategorização de opções pedagógicas baseámo-nos nos trabalhos de 
Arends (1995) que, no que toca às práticas define para os professores três tipos de funções: 
executiva, interactiva e organizativa (ver Quadro 15). 
Quadro 15  - Prática docente - três tipos de funções 
Prática docente - três tipos de funções  
Funções executivas Funções interactivas Funções organizacionais 
Especificação de objetivos 
Gestão do tempo 
Motivação dos alunos 
Avaliação 
Modelos de ensino;  
Procedimentos e estratégias;  
Repertórios/ Sabedoria 
prática 
Com colegas;  
Com pais/ Enc. Educ.;  
Com outros agentes 
 
Posteriormente, na sua versão final, optou-se pela categorização mencionada no 
Quadro 16, renomeando o eixo Metodologias que foi substituído pelo termo práxis uma 
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vez que, terminada a categorização, o primeiro suscitava dúvidas por se ter vindo a tornar 
um termo específico para designar uma das vertentes do processo de ensino e planificação. 
Quadro 16 - Categorias e subcategorias do item Práxis (metodologias)  
Categorias e subcategorias do item Práxis (metodologias) 
Categorias Subcategorias 
práticas Funções executivas 
 Funções interactivas 
 Funções organizacionais 
percepções Resultados alcançados pelos alunos 
 Formas de pressão sentida 
 Constrangimentos/ sustentabilidade... 
atitudes Desejo de aprender activa e continuamente 
 Abertura e aceitação das TIC 
 Postura de reflexão crítica 
 Adaptação à mudança no processo de ensino-aprendizagem 
 
As subcategorias do item avaliação estão no alinhamento da literatura consultada tal 
como a que é disponibilizada pela JISC - Joint Information Systems Committee (Davies, 
2010) bem como pela UNESCO (Anderson, 2010, p. 53-58).  
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Quadro 17 - Categorias e subcategorias do item Avaliação  
Categorias e subcategorias do item Avaliação – resultados esperados versus obtidos 
Categorias Subcategorias 
Resultados: aprendizagem dos alunos Recolha de informação 
Registos 
Reflexão sobre a acção de ensinar As TIC na avaliação 
Avaliação com as TIC 
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CAPÍTULO 3 
RESULTADOS: ANÁLISE E DISCUSSÃO 
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Organização da narrativa 
Recorrer a metáforas é, não só, um meio de nos aproximarmos daqueles a quem 
queremos comunicar algo como também uma forma de nos situarmos perante uma realidade 
ou fenómeno surgido.  
Ao recorrermos a episódios ou a conceitos fictícios ou reais, procuramos suscitar a 
criação de imagens mentais nos indivíduos estabelecendo depois uma relação entre essa 
imagem e o que pretendemos comunicar. 
Assim, organizámos a narrativa deste capítulo em torno de termos com que lidamos no 
dia-a-dia e que decidimos agora adoptar: ambiente de trabalho para descrevermos o cenário 
em que se desenrola a acção dos professores do estudo de caso; o histórico em que se passa 
em revista o historial do relacionamento de cada uma das escolas e o envolvimento dos 
sujeitos do estudo em projectos TIC; as ferramentas em que se questiona o ter e o 
acontecer, isto é, a existência de recursos e respectiva rentabilização; actualização em que se 
passam em revista os percursos formais e informais de formação dos casos estudados; os 
favoritos em que se procuram os principais actores da integração das TIC em meio escolar; e 
a segurança como factor indispensável para a salvaguarda de pessoas e bens.  
Ambiente de trabalho – o cenário do estudo 
As escolas em que desenvolvemos este estudo de caso pouco terão de comum não 
fora o facto de pertencerem a concelhos na foz do rio Tejo. Estas escolas, implantadas em 
freguesias marcadamente urbanas pouco mais terão de comum a não ser o número total de 
turmas e o facto de terem passado a integrar Agrupamentos de Escolas pouco antes de 
termos iniciado o estudo. 
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Quadro 18 - Números relativos às freguesias a que pertencem as escolas alvo  
Números relativos às freguesias a que pertencem as escolas alvo 
Escolas Norte Sul 
Área total da freguesia 20,51 Km²  1,24 Km²  
Habitantes (em 2011) 57 507  10 285  
Densidade (hab/km²) 2 803,9 8 294,4  
 
Conforme exemplificado no Quadro 18, onde figuram dados referentes às freguesias 
a que pertencem as escolas alvo e a que convencionámos chamar Norte e Sul, verifica-se 
que embora o número total de habitantes da freguesia da escola Norte seja 
significativamente superior, a densidade populacional é bastante mais reduzida. Este dado 
revela o tipo de paisagem urbana em que a construção em altura predomina.  
A primeira impressão causada pela escola Sul ao observador é a ausência total de 
vegetação, numa paisagem delimitada por construção em altura, cuja proximidade dos 
limites do espaço escolar lhe retiram luminosidade; por seu lado, a escola sul está bem 
ajardinada e a pouca altura das construções que a rodeiam permitem sempre uma boa 
iluminação solar. 
A arquitectura de cada um dos edifícios difere, embora ambos pertençam a tipologias 
oficializadas para escolas deste nível de ensino. Ambas possuem pátios com campos de 
jogos, biblioteca, refeitório e sala polivalente. 
De um modo comparativo, o Quadro 19 pretende caracterizar os sujeitos do estudo e 
respectivos ambientes de trabalho no que toca aos recursos tecnológicos disponíveis. 
Quadro 19 -  Aspectos comparativos das escolas envolvidas no estudo   
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Aspectos comparativos das escolas envolvidas no estudo 
 Escola norte Escola sul 
Computadores e 
equipamentos 
existentes 
Sala de aula sem computadores 
Biblioteca com oito computadores 
(sete para os alunos); 
Sala de aula com um computador 
Biblioteca com três computadores 
(dois para os alunos); 
Conectividade Oito computadores com Internet 
(sete para os alunos); 
Dois computadores com Internet 
(um para os alunos); 
Prodep 1.ºciclo 
(autarquia) 
Cada estação de trabalho 
composta por: torre, monitor, 
teclado e rato, impressora, 
microfone, colunas e câmara Web;  
Equipamentos entregues e a 
funcionar colocados na biblioteca; 
Cada estação de trabalho funciona 
isoladamente embora use a mesma 
ligação à Net; 
Cada estação de trabalho (total 6) 
composta por: torre, monitor, 
teclado e rato, e sistema de som 
(integrado ou externo); 4 
impressoras; 
Todo o equipamento em fase de 
entrega, a colocar numa sala 
arranjada para o efeito, ficou ligado 
em rede entre si e ao equipamento 
da biblioteca; 
Formação prévia 
da professora 
Licenciada habilitada para 
leccionar no 1.º e 2.º ciclos; 
A frequentar o ultimo ano de 
complemento de formação 
(equivalente a licenciatura); 
Tempo de serviço Cinco anos; Vinte e oito anos; 
Organização do 
espaço aula; 
(ver planta das 
salas) 
Mesas rectangulares colocadas 
em U com a parte aberta virada 
para o quadro e secretária da 
professora; 
Mesas rectangulares colocadas 
duas a duas em quadrado viradas 
para o quadro e secretária da 
professora; 
Aparência da sala 
aula 
Sala pintada e arranjada com 
cores claras, arejada e luminosa; 
Placares com trabalhos dos 
alunos; 
Sala pintada e arranjada com 
cores escuras, arejada e luminosa;  
Placares com quadros 
organizadores e trabalhos dos 
alunos; 
Outros  Existência de um ponto de água. 
Sala no 1.º andar. 
Existência de alunos com NEE; 
Sem ponto de água. 
Sala no 1.º andar. 
Existência de alunos com NEE. 
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Embora a quantidade de mobiliário disponível, colocação de quadros e área existente 
ultrapasse o domínio do professor, ainda assim, ele pode gerir o espaço de trabalho da sala de 
aula. Assim, as salas de aula onde se desenvolvia a maior parte da componente lectiva dos 
casos em estudo refletiam muitas vezes condicionalismos impostos mas também algumas das 
opções tomadas pelos docentes, pelo que procurámos representá-las sob a forma de planta (ver  
Figura 13 e Figura 14). 
Conforme representado, no caso da escola Norte optou-se por um arranjo das carteiras 
em círculo enquanto na escola Sul as mesas estão dispostas em grupos.  
Embora os estudos sobre esta matéria continuem a ser escassos sabe-se que a forma 
como o espaço de uma sala de aula é organizado influencia, quer os padrões de comunicação, 
quer as relações de poder entre professores e alunos (Arends 1995, p.80). Sabe-se ainda que a 
gestão do espaço da aula tem efeitos cognitivos e emocionais importantes nos alunos (ibid, p. 
85). 
Tal como anteriormente afirmámos as observações conduzidas tiveram lugar dentro e 
fora das salas de aula (e.g. bibliotecas), mas era nas primeiras que os alunos e professores 
permaneciam mais tempo. Pelo que nos foi dado observar, os alunos da escola Sul revelaram 
mais comportamentos de interajuda e colaboração em pequenos grupos enquanto na escola 
Norte evidenciaram este comportamento sobretudo em grupos de pares. Por outro lado, a 
heterogeneidade dos grupos em que se inseriam crianças com necessidades educativas 
especiais (NEE na designação habitual) e percursos de escolaridade longos (muitas retenções 
na escola Sul) pareciam ter sido considerados na atribuição de lugares aos alunos.  
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Escola Sul - Planta da Sala de Aula 
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Figura 13. Planta da sala de aula da Escola Sul 
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Escola Norte - Planta da Sala de Aula 
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Figura 14. Planta da sala de aula da Escola Norte 
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Esta atitude é consistente com estudos realizados por Adams e Biddle (1970, in Arends 
1995) que revelaram haver na maior parte das aulas e em todos os níveis de ensino uma 
espécie de “zona de acção” onde habitualmente os alunos eram mais activos e participativos. 
Este estudo foi também corroborado por Schwebel e Cherlin (1972 in Arends 1995) uma vez 
que, dirigindo várias experiências, se verificou que a “zona de acção” afectava as taxas de 
participação dos alunos. Esta zona consistia nos três alunos ao meio nas filas da frente e nos 
três sentados na fila do meio, relativamente à posição mais frequente ocupada pelo professor (à 
frente e ao centro). 
Também em estudos realizados sobre a frequência média de comportamentos observados 
segundo o arranjo das carteiras/mesas (Rosenfield P. et al, 1985, citado em Arends 1995, p. 
91) se verificou existir uma participação mais activa na disposição em círculo do que em grupo 
e filas. Na disposição em filas havia mais alunos isolados. 
Do que atrás foi dito parece-nos poder concluir que tanto uma como outra das 
professoras observadas pareciam privilegiar ambientes mais participativos por parte dos 
alunos. 
Histórico – o envolvimento em projectos TIC 
Antes de iniciarmos as observações em sala de aula realizámos entrevistas introdutórias 
que contaram com a presença das vice-presidentes dos respectivos Agrupamentos e 
coordenadoras de cada escola o que nos permitiu obter um melhor conhecimento retrospectivo 
sobre a realidade a estudar; ao mesmo tempo, permitiram-nos situar melhor na actividade que 
planeáramos desenvolver. 
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Recordando os projectos em que a escola Norte participara, a vice-presidente referiu que 
embora esta escola não tivesse estado envolvida no projecto Minerva ela, pessoalmente, tinha 
integrado o referido projecto quando ainda se encontrava a trabalhar noutra escola. No âmbito 
do Projecto Nónio a escola Norte foi uma das abordadas pela equipa responsável embora 
apenas para formação de professores. Nesse âmbito, dois dos docentes da equipa da escola 
Norte participaram em acções de formação (MSPowerpoint e uma outra relacionada com a 
Matemática). Nessa altura, a escola ainda não possuía computadores. 
Por seu lado, a ex-directora da escola Sul, que é agora vice-presidente do Agrupamento, 
é a docente mais antiga desta EB1, tendo sido ela que acompanhou e incentivou a integração 
das TIC neste estabelecimento de ensino. Por sua iniciativa, esta foi a primeira escola do 1.º 
ciclo a concorrer ao projecto Minerva e depois ao Nónio. Foi ainda a primeira docente da 
escola a fazer formação em 1989; na altura, as 8-10 turmas contavam apenas com um 
computador que foi colocado na sua sala de aula. Numa tentativa de proporcionar a outros 
alunos o contacto com o computador, esta docente recebia na sua sala alunos de outras turmas. 
Actualmente, é ela que coordena o projecto da biblioteca e orienta os alunos das turmas que 
vêm usar a Internet. Num dos anos lectivos anteriores, face ao empenhamento revelado ao 
longo dos anos, a escola foi convidada a integrar a rede de bibliotecas escolares. Deste modo, o 
centro de recursos foi equipado com novos computadores e com a ligação à Internet que, numa 
das observações para este estudo, foi usada também pelos alunos. 
Conforme constatámos, fazem parte do espólio da biblioteca da Escola Sul dois 
documentos produzidos no âmbito do projecto Nónio que esta escola apresentou e 
desenvolveu, para o uso das tecnologias em contexto escolar numa espécie de brochura de 
edição “artesanal”, tamanho A5: 
 Chainho, T. (1994) Olhar o Barreiro, Setúbal: Escola Superior de Setúbal 
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 O Nónio Rede de Intercepções – “Os espaços onde crescemos /O Brinquedo; O 
Brinquedo através dos tempos 1997 Projecto de Escola  
Na sequência do interesse demonstrado também a escola Norte pôde, a dada altura, 
dispor de algumas máquinas (em segunda mão) que lhes permitiram começar a trabalhar com 
as TIC. A opção de concentrarem todas as máquinas existentes na biblioteca da escola 
permitia-lhe coadjuvar os professores que aí iam trabalhar com os seus alunos, segundo um 
horário rotativo pré-estabelecido.  
De facto, num dos dias em que realizávamos uma das observações, verificámos que só a 
intervenção da Vice-presidente, desbloqueando o acesso à Net de algumas máquinas, permitiu 
dar continuidade ao trabalho de pesquisa planeado pela professora e respectivos alunos. 
No entender das responsáveis da escola Norte as TIC estavam presentes nos projectos 
em curso, de que salientaram o projecto “Rato leitor” que pretendia dinamizar a leitura e a 
biblioteca associando-as à informática. A este propósito acrescentaram que o uso das TIC e da 
Internet haviam motivado variados projectos de intercâmbio com outras escolas 
nomeadamente uma francesa, uma da Madeira e outras de vários pontos do país. Contudo, à 
data da recolha de dados não estava a decorrer nenhum projecto de intercâmbio. 
O incentivo dado por alguns dos projectos em que participaram, traduziu-se não só na 
cedência de hardware mas também na viabilização do acesso à Internet o que abriu novas 
possibilidades às escolas nomeadamente a diversificação de acções de intercâmbio e a 
elaboração de páginas para a Internet.  
Tal como nos foi relatado, os primeiros computadores cedidos pela Câmara à escola 
Norte permitiram substituir outros bastante obsoletos que lhes haviam sido cedidos já em 
segunda mão por empresas e uma instituição bancária. No âmbito deste intercâmbio a escola 
pode participar em iniciativas europeias como o “Spring Day” tendo também realizado várias 
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acções de intercâmbio com outras escolas. Pouco antes do estudo, haviam realizado um clip 
sobre actividades nas salas de aula que depois foi disponibilizado na página de escola que 
possuíam na Net.  
Segundo nos relataram, inicialmente a página da escola era um projecto apenas de uma 
turma, a da vice-presidente quando ainda tinha uma turma a cargo. Esta docente contava com a 
colaboração de uma encarregada de educação que a apoiava na construção e dinamização da 
mesma. Os alunos contribuíam com os seus trabalhos, dispondo de uma aula de informática 
que tinha lugar quase todas as semanas. Através da Net contactavam com colegas de outras 
escolas conversando (chats), escrevendo histórias, participando em entrevistas, etc. As 
actividades desenvolvidas pelos alunos no âmbito de ocasiões festivas motivavam trabalhos a 
incluir nessa página.  
Segundo nos foi dito, inicialmente a página da escola Norte estava alojada no Clix e mais 
tarde no servidor da Uarte. Com a extinção do projecto Uarte, e à data da recolha de dados, 
encontrava-se alojada no servidor do Centro de Competência Malhatlantica entretanto também 
desaparecido.  
O alargamento da página às outras turmas sucedeu no ano lectivo anterior àquele em que 
realizámos este estudo, com a entrada de um professor que possuía competências na área das 
TIC e que não tinha turma atribuída. Constatando o receio generalizado da maioria dos 
docentes em usarem as TIC com os seus alunos, a vice-presidente viu assim a possibilidade de, 
através da coadjuvação, conseguir que todos os alunos da escola usufruíssem do contacto e 
aprendizagens com as TIC. Embora algumas turmas já as usassem, só a partir dessa altura se 
ultrapassou a mera utilização do processador de texto, tendo sido generalizada a participação 
na elaboração da página da escola. 
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Ferramentas - a existência e rentabilização de recursos  
À semelhança de outras instituições a existência ou não de recursos constitui uma das 
condições básicas para que o trabalho com tecnologias se concretize nas escolas. 
Esta condição foi uma das tónicas do relato da vice-presidente da escola Sul ao afirmar 
que projectos desta natureza “esbarram” com obstáculos variados que nem o empenhamento 
das pessoas remove. No seu entender, a grande mobilidade das equipas de docentes constitui 
uma enorme barreira para a sustentabilidade de projectos desta natureza. A título de exemplo 
referiu que, num dos anos, da equipa de professores envolvidos na implementação de um 
projecto TIC, apenas ela própria havia permanecido na escola no ano lectivo imediato.  
Referindo-se à existência de computadores, a vice-presidente da escola Sul lembrou que 
só recentemente a equipa pudera finalmente dispor de um computador por sala. Contudo, 
também os diferentes graus de envolvimento dos professores constituíam um factor 
desmobilizador sobretudo quando se lhes pedia que desenvolvessem projectos iniciados por 
outros e em que não se reviam. 
A par das dificuldades apontadas – instabilidade na colocação das equipas e fraca adesão 
de alguns professores – esta docente referiu também que a sustentabilidade deste tipo de 
projectos depende ainda de dois factores: a formação dos professores e a manutenção dos 
equipamentos. Acrescentou ainda que, findos os projectos, as escolas têm tido alguma 
dificuldade em dispôr de verbas que lhes permitam manter os equipamentos em condições 
aceitáveis de utilização. 
Também a vice-presidente da escola Norte apontou a ausência de apoios para a 
manutenção dos equipamentos como sendo um enorme constrangimento, muito embora 
beneficiassem ocasionalmente de outros apoios. A título de exemplo referiu a cedência 
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temporária de dois computadores pelo Centro de Competência Malhatlântica (mas que haviam 
sido recentemente devolvidos). Ainda com o apoio deste Centro esta escola participara no uso 
da plataforma Class Server que permitia a colocação de “materiais” de ensino pelo professor a 
que os alunos inscritos acediam mediante uma palavra-chave pessoal. Deste modo, podiam 
realizar os exercícios disponibilizados e que eram posteriormente corrigidos e comentados 
pelos professores.  
Contudo, à data da recolha de dados, assistia-se a uma baixa dessa utilização devido às 
limitações verificadas, nomeadamente o facto de muitos dos alunos não disporem de 
computador e/ou acesso à Internet; pela mesma razão, essas actividades tinham que ser 
desenvolvidas na escola o que por vezes era dificultado pelo tipo de ligação existente que 
ainda não era em banda larga. No seu entender, as quebras e falhas constantes de ligação à Net 
tornara-se um factor de desmotivação para os alunos. 
Às afirmações desta docente acresce o facto de a disponibilização da plataforma de 
aprendizagem “class server” ter deixado de ser gratuita, passando a exigir um custo 
incomportável, quer para os Centros de Competência, quer para as escolas. Todavia, este 
constrangimento estava a ser rapidamente ultrapassado pelo aparecimento de outras 
plataformas, tanto ou mais eficazes, a título de software gratuito. 
Ainda no que toca à utilização deste tipo de plataformas de aprendizagem as docentes da 
escola Norte referiram que embora alguns dos alunos possuíssem ligação à Internet em casa, 
isso nem sempre era sinónimo de que podiam usá-la para a realização das tarefas 
disponibilizadas; muitos chegavam à escola queixando-se de que haviam sido impedidos de 
usar o computador pelos irmãos mais velhos ou por outros membros da família. 
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Por seu lado, as docentes da escola Sul estimavam que cerca de 75% dos alunos da 
escola teriam acesso a um computador em sua casa ou na de familiares. Também referiram o 
facto de a Câmara Municipal disponibilizar a todos os munícipes um pólo tipo ciberponto. 
Nas entrevistas efectuadas a professora da escola Norte estimou que dos seus 20 alunos, 
16 tinham computadores e acesso à Internet (em sua casa ou de outros), enquanto a professora 
da escola Sul estimava que dos seus 17 alunos, 10 teriam computador. 
Durante a recolha de dados para este estudo, e na sequência de políticas educativas em 
curso, a escola Sul veria o seu parque informático renovado e aumentado na proporção de um 
computador por sala de aula, todos ligados à Internet, cuja implementação estava a cargo da 
Câmara Municipal. 
Segundo nos foi dito pela vice-presidente e pela coordenadora desta Eb1, ainda se 
desconhecia que periféricos seriam distribuídos, mas o corpo docente da escola havia já 
decidido que os novos equipamentos seriam concentrados e disponibilizados numa sala a que 
iriam chamar Laboratório de Informática; isto porque, no seu entender, seria uma forma de 
proporcionar a todos os alunos o contacto com as TIC independentemente do grau de adesão 
dos respectivos professores. A vice-presidente da escola Sul esperava que a adopção desta 
medida evitasse o desfavorecimento de alguns alunos apenas por falta de aptidão do professor 
titular da turma. 
No que se referia ao acesso à Internet, esta e outras professoras da escola Sul 
consideravam ser necessário estruturar previamente cada uma das sessões de modo a orientar 
as pesquisas dos alunos em função de sites previamente estudados e que pudessem ser depois 
recomendados pelos professores. Esta medida permitiria salvaguardar a segurança dos acessos 
à Internet.  
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Por seu lado, também a Escola Norte veria em breve o seu parque informático 
aumentado e melhorado. Para o efeito, estava a ser fornecido equipamento informático pela 
Autarquia no âmbito de um mesmo projecto nacional alargado. Para as doze turmas da escola 
Norte, pelas quais estavam distribuídos duzentos e cinquenta alunos, iriam ser instalados onze 
computadores. 
A vice-presidente da escola Norte relatou-nos que embora ainda houvesse uma sala de 
aula com dois computadores (provavelmente doados à turma), nesta escola haviam optado por 
juntar todos os computadores no mesmo espaço que é a biblioteca. Na base desta medida 
estavam razões de segurança dos equipamentos, uma vez que apenas o edifício onde se situava 
a biblioteca possuía sistema de alarme/segurança. Contudo, no seu entender, esta seria também 
uma forma de facilitar aos professores a tarefa de ensinar à turma variantes do uso do 
computador uma vez que poderiam sempre contar com a vice-presidente ou com a 
coordenadora para os apoiar. Ao mesmo tempo, a vice-presidente e a coordenadora da EB1 
partilhavam a opinião de que o escalonamento para o uso de espaços onde se concentrem os 
computadores tende a levar os professores menos entusiastas a sentir-se compelidos a usá-los 
seguindo o exemplo dos seus pares.  
Questionada sobre a forma como avaliava o grau de envolvimento dos docentes em 
actividades relacionadas com as TIC, a vice-presidente da escola Norte afirmou que lhe 
parecia ser muito variável, dependendo da motivação dos professores. Acrescentou ainda que 
esta sua percepção tendia a confirmar-se sistematicamente independentemente das 
características dos docentes colocados nesta Eb1.  
A este propósito esta docente lamentou o facto do sistema de colocação de professores 
levar à alteração constante da equipa. Reportando-se ao ano lectivo em que efetuávamos esta 
recolha de dados, disse-nos que apenas haviam permanecido na escola cinco dos professores 
Resultados: análise e discussão  122 
 
que integravam a equipa do ano lectivo transacto e destes, quatro têm turma e a quinta integra 
o conselho executivo do Agrupamento, acrescentando que na sua opinião essas quatro 
docentes eram as que “menos pegavam nos computadores”. 
Esta afirmação pode levar-nos a supor que os professores mais experientes podem levar 
mais tempo a adoptar procedimentos e estratégias com as quais não estão familiarizados ou 
não veem vantagens imediatas. De um ponto de vista extrínseco e para que também eles 
acompanhem a inevitável mudança não bastará disponibilizar-lhes os equipamentos. Isto é, 
será ainda preciso conceder-lhes tempo e oportunidades de aprendizagem para que possam 
dominar a tecnologia.  
Assim, do que até aqui foi dito parecem destacar-se dois factores de maior peso para o 
uso das TIC: a existência de hardware e a formação adequada dos professores, isto é, factores 
materiais e humanos. 
Actualização – percursos de formação 
As exigências que vêm sendo postas aos professores ultrapassam em larga medida as que 
se colocavam há umas décadas atrás. Deles se espera que dentro de ambientes de grande 
diversidade, quer cultural, quer de estilos de aprendizagem, sejam capazes de preparar os seus 
alunos para obterem resultados académicos muito superiores aos habituais. Por outro lado, a 
grande diversidade de saberes (teorias, abordagens, metodologias) obrigam a uma vasta 
preparação intelectual e aprendizagem contínua (Riel & Becker, 2000, p.3 e 4). 
Paralelamente, a rápida evolução das tecnologias agora trazidas para as salas de aula, 
obrigam os professores à tomada de novas e constantes decisões sobre a forma mais 
conveniente de usar estas ferramentas para o ensino, aprendizagem e avaliação. Isto é, os 
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professores que passam a utilizar as TIC fazem-no muitas vezes para o desenvolvimento de 
tarefas relativas à sua função executiva.  
No seu depoimento a vice-presidente da escola Norte referiu-nos que embora quase 
todos os professores aí colocados possuíssem computador pessoal, usavam igualmente os 
computadores da escola para o seu trabalho, acrescentando que, mesmo os docentes menos 
motivados possuíam um computador que, na pior das hipóteses, só era usado pelos filhos e 
outros familiares. No seu entender, havia uma relação entre essa motivação e a formação de 
base. Os professores colocados nesta escola no ano lectivo em questão, provinham de diversas 
escolas de formação e regiões do país. Muitos mostravam-se surpreendidos pelo facto de os 
computadores estarem todos reunidos no mesmo espaço o que na sua opinião teria 
provavelmente, um efeito intimidatório uma vez que a biblioteca é um local mais exposto que 
a sala de aula, onde os outros docentes podem entrar e até colaborar. 
A vice-presidente da escola Norte, questionada sobre a sua percepção quanto à relação 
entre a idade dos professores e a motivação para o uso das TIC, manifestou a opinião de que 
“os professores mais velhos querem mas não têm conhecimento para o fazer; os professores 
mais novos não ligam muito e são um bocadinho mais tradicionalistas”. Tradicionalistas 
porque, no seu entender, se sentiam mais inseguros e portanto com mais dificuldade em 
introduzir inovações. No entanto frisou que no período em causa essa situação não se 
verificava na sua escola. A Coordenadora referiu que nesse ano o corpo docente se tinha 
revelado bastante mais envolvido verificando-se a participação mesmo dos alunos “mais 
pequeninos” (entenda-se os do 1.º ano de escolaridade). Os professores do Apoio 
Psicopedagógico colocados na escola Norte também usavam bastante estes recursos.  
Por seu lado, a vice-presidente da escola Sul, depois de ter sublinhado o papel dos 
Centros de formação de professores da área, acompanhando e colmatando as necessidades de 
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formação em TIC, manifestou uma opinião bastante curiosa para nós: “embora os mais novos 
estejam mais à vontade no uso do computador para uso próprio, são os professores com mais 
anos que mais se preocupam em usá-los com os alunos”.  
Analisando os dados recolhidos relativos aos percursos de Formação dos professores 
estudados verificámos que a Professora V, da escola Norte, terminara a sua formação inicial 
poucos anos antes uma vez que declarou ter cinco anos de serviço, enquanto a professora L da 
escola Sul, contava já com vinte e cinco anos de serviço efectivo. Assim, era expectável que a 
segunda não tivesse tido contacto com as TIC na sua formação inicial. Por seu lado, a 
professora V declarou ter tido aulas de informática no Secundário bem como na Universidade 
onde tivera disciplinas de informática do primeiro ao quarto ano (EV11-12). Contudo, a 
professora L referiu que estava a frequentar um Complemento de Formação na ESE de Setúbal 
onde tinha tido a oportunidade de participar na elaboração de uma página electrónica de escola 
(EL1). Especialmente para esta professora que se encontrava a frequentar o curso de 
Complemento de Formação na ESE, a situação de aprendizagem proporcionava-lhe ainda a 
oportunidade de usar plataformas ou páginas que permitiam o alojamento de informação e a 
interacção virtual. (EL135-137). 
Ambas as professoras do estudo declararam já ter frequentado acções de formação, 
embora apenas a professora L tivesse participado em acções de Formação contínua. No nosso 
entender, este tipo de formação, apresenta dois tipos de potencialidades: o contacto dos 
formandos com recursos de aprendizagem diversos, capazes de modelar as suas práticas 
pedagógicas e o poderem constituir uma mais-valia do ponto de vista do alargamento dos 
contactos entre profissionais. A professora L apontou também como positivo o facto de alguns 
formadores lhe terem facultado os seus contactos pessoais, tais como telefone e e-mail, 
proporcionando-lhe assim a possibilidade de a eles recorrer no futuro (EL50). 
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Para o professor que após uma acção de formação retoma a sua actividade lectiva, este 
tipo de bolsa de ajudas pode ser essencial para ultrapassar pequenos impasses que muitas vezes 
o paralisam enquanto utilizador. Esta situação foi devidamente estudada por Fisher, et al 
(1993; 1998) e constitui a chave da aprendizagem situada. Basicamente, este autor refere que 
em qualquer actividade típica (trabalhar ou jogar) os indivíduos actuam somente até 
encontrarem uma situação de impasse (breakdowns). Estes impasses, originados por falta de 
conhecimentos ou falta de entendimento sobre a consequência de acções requerem 
habitualmente uma orientação/tutoria que permita ao sujeito ultrapassar e prosseguir a sua 
actividade. 
Contudo, nem sempre a Formação contínua na área das TIC é encarada de forma 
positiva, podendo mesmo ser percepcionada como desmotivante para alguns, tal como foi 
referido pela professora V (EV24).  
“Começam sempre pelo básico, nós começamos logo a… desanimar um bocado e 
desligar, e começamos a faltar, pelo menos comigo e com colegas minhas que eu já vi, eu 
nunca me meti na formação...” (EV24) 
Na base desta afirmação poderá estar a diversidade de competências apresentadas pelos 
formandos de uma mesma turma. Especialmente em acções de formação de tipo presencial 
estas diferenças podem imprimir ritmos potencialmente penalizadores para os mais aptos que 
assim veem reduzidas as oportunidades de avanço na sua própria aprendizagem. 
De facto, um estudo publicado pelo Gabinete de Informação e Avaliação do Sistema 
Educativo do Ministério da Educação em 2003-2004 no âmbito do Programa Nónio Séc. XXI 
analisou os dados recolhidos entre 2000-2003. Estes dados reportavam-se à oferta de formação 
no âmbito das TIC e foram obtidos junto de todas as entidades que na altura faziam formação 
contínua de professores, creditada, e que beneficiavam da medida 5.1 do PRODEP. No final, 
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formulava-se um conjunto de recomendações respeitantes à actividade formativa prevendo já a 
possibilidade de os formandos:  
 estarem mais implicados na definição e organização dos seus percursos formativos; 
 articularem modalidades presenciais com experiências de formação à distância; 
 receberem formação presencial apoiada por dispositivos on-line conducentes à criação e 
desenvolvimento de comunidades de prática. 
Além de permitirem uma melhor adequação de formação aos percursos individuais de 
aprendizagem, estas e outras recomendações do estudo vêm reforçar as preocupações de 
muitos docentes que, terminada a formação contínua, se interrogam sobre os meios a que 
poderão recorrer para ultrapassar possíveis contratempos e dificuldades ao implementar as 
TIC. 
Contudo, em acção, os professores mais entusiastas privilegiam aquilo que 
convencionámos chamar a formação entre pares. Basicamente baseia-se em oportunidades de 
aprendizagem pontual com outros sempre que se deparam com situações-problema que 
necessitam de resolução imediata. São disto exemplo os testemunhos das professoras 
estudadas que referiram:  
“…a prática aprendi com colegas, a ver colegas a fazer ou perguntar mesmo aos colegas 
como é que eles faziam aquilo, mas isso já eram coisas mais inovadoras, não é?” (EV18) 
“… no curso, eu ia às vezes assistir às aulas deles e quando eles estavam a trabalhar, e 
aprendi com eles, mesmo a trabalhar em programas de informática, deles, aqueles programas 
de matemática, das fórmulas, também foi com eles que eu encontrei o MathLab…” (EV23) 
“Vou procurando, vou-me informando, vou perguntando…” (EL48) “A todas as pessoas, 
como é que é, como é que não é como é que se faz isto, mas se não sabe responder posso 
perguntar a outra, a outra, a outra e alguém me há-de responder. E alguém me ensina.”EL49 
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A relevância deste tipo de formação entre pares é consistente com os estudos de 
Clarkson (2002) que afirmam que a apropriação e colaboração com input dos pares aumenta o 
potencial para a implementação das TIC nas escolas. São igualmente relevantes os casos de 
professores que visitam ou frequentam comunidades de aprendizagem ou plataformas 
dedicadas, que assim veem alargadas as suas redes de interajuda, de aprendizagem 
colaborativa e de partilha de materiais e de saberes.  
Porém, no que respeita a plataformas de dados ou de aprendizagem apenas foi feita uma 
referência ao Class Server. Embora se tenham detectado indícios do uso de software síncrono 
(e.g. chats) nenhum dos entrevistados referiu o seu uso para trabalho colaborativo – 
conversação, conferência, troca de dados ou ficheiros. Assim, talvez se possa concluir que 
nenhuma das docentes possuía experiência de trabalho colaborativo síncrono ou de trabalho 
em plataformas de aprendizagem. As referências feitas ao uso da Internet cingiram-se ao uso 
do correio electrónico, chats, foruns e pesquisas.  
Apoio
infraestrutura
Redes 
(aprendizagem)
Investigação em 
acção
Mentores
Projectos de 
Aprendizagem 
colaborativa
Comunidades de 
aprendizagem 
Centros de 
Competência
Disseminação
 
Figura 15. Tipos de Formação continuada - Laferriérre et al, 1999 (adaptado) 
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Os tipos de formação mencionados são consistentes com os tipos de formação 
continuada descritos nos estudos de Laferrièrre et al (1999, citado por Clarkson, 2002, p.44), 
conforme se pretende ilustrar na Figura 15. 
Nos seus testemunhos as professoras da escola Norte e Sul declararam que já se haviam 
deparado com oportunidades de aprendizagem com os alunos.  
“…mas vou aprendendo também muito com eles, eles também já têm er… uma 
experiência com os computadores que ... Que até sabem mais do que eu! Descobrem coisas 
que… ensinaram-me coisas, eles também me ensinaram coisas este ano.”EV56-57)  
A percepção desta docente é confirmada noutros estudos que afirmam que essa 
facilidade se explica pela “ausência de inibição dos jovens face aos objectivos técnicos”, 
(Pout-Lajus, 1999, p.150).  
Contudo, estas situações declaradas, não foram por nós observadas. Na altura, 
verificámos muitas dificuldades por parte dos alunos no uso dos programas mais usuais, tais 
como o processador de texto, um programa de desenho e outros. Também observámos 
dificuldades bastante básicas no uso dos periféricos tais como o teclado. 
Para os jovens dos nossos dias as TIC fazem parte das suas vivências, daí a facilidade e o 
à vontade com que as manejam. Contudo, esta percepção nem sempre está associada a um 
saber fundamentado.  
Um estudo, já abordado, publicado pelo GIASE-ME  (2003-2004)  referindo-se ao papel 
da TIC nos planos de Estudo de instituições públicas e privadas portuguesas que ofereciam 
formação inicial de educadores e professores apontavam, a par de outros problemas, a 
existência de dificuldades de integração das TIC nos currículos de formação dos professores. 
O mesmo estudo, referindo-se às competências e conhecimentos apresentados pelos 
professores à saída da formação inicial salientava que, embora as entidades formadoras a 
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considerassem boa, esta constatação apenas se verificava no que respeitasse aos aspectos 
técnicos tais como o uso do processamento de texto, do correio electrónico e da navegação na 
Internet porque, nas outras áreas os formandos apresentavam competências baixas ou nulas. 
Assim, o estudo tendia a concluir que os indicadores apontavam um uso diário intenso por 
parte dos estudantes mas em aspectos muito limitados das TIC.  
Poderemos então interrogar-nos se estes formandos ao assumirem tarefas de docência, 
tendem ou não a replicar estes modelos. 
Favoritos – os principais actores da integração das TIC 
Constatado que estava o uso das TIC nestas escolas, dos testemunhos recolhidos e das 
observações efectuadas, pretendíamos agora saber quais as características desta utilização, isto 
é, se os professores planeavam previamente a sua acção e se este planeamento havia sido 
formalizado em documentos reguladores; além disso, pretendíamos perceber até que ponto este 
uso se traduzia em aprendizagens esperadas e, em caso afirmativo, se era ou não avaliado 
como tal. 
Os entrevistados dos casos em estudo, nas suas declarações sobre a introdução e uso das 
TIC nas suas escolas focaram pontos positivos e negativos. 
Como factores positivos os professores nos seus testemunhos sublinharam o que nos 
parece ser essencial: quem pretende realmente usar as TIC com os seus alunos fá-lo apesar das 
dificuldades encontradas. Isto foi-nos confirmado pela professora L quando afirmou “temos 
que fazer com os meios que temos”. 
Apesar de tudo, ambas as professoras referiram outros aspectos igualmente positivos tais 
como a mais-valia que as TIC representam quando se trata da obtenção de melhores resultados 
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em tarefas de composição, organização e apresentação dos trabalhos realizados pelos alunos 
bem como a celeridade em tarefas tais como pesquisas relacionadas com os temas em 
aprendizagem. Estas e outras afirmações parecem indiciar um maior entusiasmo dos alunos 
pela aprendizagem e tarefas escolares validando positivamente o empenho do professor. 
Por outro lado, o facto de o professor poder recorrer a outras ferramentas facilita-lhes o 
acesso a outras estratégias de ensino. Especialmente para a professora da escola Sul que incluía 
na sua turma um aluno potencialmente sobredotado e outros com graves problemas de 
aprendizagem, as TIC tornavam-se um importante auxiliar, segundo afirmou. 
Ainda do que nos foi dado a observar estas professoras pareciam destacar-se entre os 
pares pelo facto de usarem as TIC com os seus alunos. Esta percepção por parte dos pares e 
restante comunidade parecia corresponder a uma imagem de maior empenhamento que, por 
sua vez, poderá estar associada à orientação para a inovação e para a mudança representada 
pelas TIC. 
Nos aspectos menos apreciados incluem-se vários constrangimentos que agrupamos em 
dois tipos: factores de ordem interna e de ordem externa. Rodgers (2000, citado por Clarkson 
2002) definiu uns como “barreiras” e os outros como “forças”.  
As primeiras, tal como o nome indica, são obstáculos e como tal, potencialmente 
removíveis. Trata-se de factores extrínsecos que condicionam a utilização das TIC 
independentemente do grau de proficiência dos professores tais como o acesso a hardware e 
software, a existência de apoio técnico e institucional e a existência de formação continuada.  
Por seu lado, os factores de ordem interna dizem respeito às atitudes e percepções dos 
professores acerca das TIC e das competências que consideram possuir para as usar. 
Nos casos estudados as professoras continuavam a usar as TIC com os seus alunos 
independentemente das dificuldades encontradas (ver Figura 16). Porém, tal como elas 
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próprias declararam, muitos professores manifestam a sua relutância em mudar as suas práticas 
uma vez que não perspectivam vantagens, nem na mudança, nem na inovação. 
 Falta de hardware e software
 Falta de apoio técnico adequado
 Falta de consumíveis
 Falta de competências (uso das TIC)
 Percepção das Tic em que as 
desvantagens se sobrepõem às 
vantagens
 Percepção de eficácia e celeridade 
das tarefas 
 maior entusiasmo dos alunos pela 
aprendizagem e tarefas escolares 
 Variedade de ferramentas facilitando 
estratégias de ensino à medida
 Projecção de uma imagem positiva 
junto da comunidade
Uso das TIC no apoio ao ensino e aprendizagem  
Figura 16. Constrangimentos e vantagens das TIC no apoio à aprendizagem 
 
Para que também estes professores se sentissem motivados seria preciso que, além de 
outros factores, as TIC fizessem parte de um planeamento bem estruturado. Isto é, um projecto 
educativo que reoriente a mudança e em que as planificações do ensino e da aprendizagem se 
redirecionem em função das necessidades num continuum entre a obtenção de equipamento e 
software e a focalização no processo de ensino-aprendizagem. 
As planificações, incluem-se num corpo multifacetado de tarefas exigidas ao docente 
sendo consideradas essenciais na actividade a desenvolver. Esta afirmação tem vindo a ser 
reforçado pelas investigações realizadas neste domínio e que convergem para uma mesma 
conclusão: a obtenção/alcance de melhores resultados (Duchastel e Brown, 1974, citados por 
Arends, 1995, p.46) e pelos efeitos positivos observados nos professores e suas consequências 
para os alunos (Zahoric, 1970, citado por Arends, 1995, p.46).  
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A Planificação realiza-se habitualmente a vários níveis tais como planificações anuais, 
de período, unidade, semanal e diária (Yinger, 1980, p.113) . Quando se pensa em planificação 
tendemos a invocar a fase prévia à instrução não obstante ela também ocorrer nas duas 
seguintes: na fase interactiva e na fase posterior à instrução (ver Figura 17). 
Fase prévia à instrução
• Selecção do conteúdo
• Escolha da abordagem
• Atribuição do tempo e do espaço
• Determinação das estruturas
• Determinação da motivação
Fase interactiva
• Apresentação
• Questionação
• Ajuda
• Oportunidade de prática
• Utilização do tempo de espera
• Transição
• Ajuda
• Gestão
Fase posterior à instrução
• Verificação da compreensão
• Fornecimento de feedback
• Elogio e crítica
• Testagem
• Atribuição de classificações
• Relatório
 
Figura 17. Três fases da planificação e tomada de decisão do professor segundo Arends (1995) 
 
A este propósito, a vice-presidente da escola Sul referiu ser intenção das várias escolas 
do seu agrupamento estabelecerem um conjunto de competências a atingir pelos alunos, não 
estando ainda nada previsto quanto a orientações metodológicas. 
Por seu lado, uma das responsáveis da escola Norte confirmou que a informática fazia 
parte do plano de actividades de turma. Disse ainda que a existência de vários computadores 
reunidos no mesmo espaço evitava o tipo de utilização individual permitindo que todos os 
alunos pudessem trabalhar, uma vez que, na sua opinião, quando apenas se dispõe de um 
computador na sala, este pode acabar por ser monopolizado apenas pelos alunos que têm apoio 
psicopedagógico ou pelos que já têm mais competências no seu uso. Quanto aos planeamentos 
de aula afirmou que se privilegiava o uso do computador como ferramenta para a realização de 
tarefas, e não tanto como mais uma estratégia de aprendizagem visando determinadas 
competências. 
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Quanto à intencionalidade da acção pedagógica ambas referiram que os professores 
tendiam a trazer tarefas definidas para o trabalho a realizar com as turmas, podendo ser de dois 
tipos: umas vezes eram actividades desenvolvidas pelo professor para a turma, por exemplo 
uma apresentação em Powerpoint, outras vezes dinamizavam tarefas com alunos tais como 
escrita de textos e inserção de ilustrações. Referiram ainda o uso de software educativo e o 
facto de os alunos mais velhos já fazerem pesquisas na Internet.  
Nas observações realizadas apenas presenciámos o uso pelos alunos de um processador 
de texto (WinWord), um programa de desenho (MSPaint) e um motor de busca para pesquisa 
na Internet (Google). 
Embora a professora L dispusesse de um computador na sua sala de aula, as dificuldades 
apresentadas pelos seus alunos apontavam para uma baixa familiarização com o seu uso. Por 
seu lado, os alunos da Professora V dispondo de maior número de máquinas, mas apenas duas 
horas por semana, pareciam mais aptos para os usar embora estivessem limitados a poucos 
programas. Esta limitação poderia estar associada à fraca qualidade da ligação à Internet. 
Porém, a professora V da Escola Sul referiu que os seus alunos a interpelavam a horas tardias 
num programa de chat (MSN Messenger), jogavam jogos de Matemática e um de desenho 
(MSPaint; OV 89) e usavam o PowerPoint (OL 92). Ambas referiram a exploração de CDs 
com conteúdos pedagógicos (OL, 94 e 95; OV 136 e 138). 
Por outro lado, embora não se tivessem observado situações de ensino usando 
directamente o computador verificámos que em ambos os casos se fomentava a realização de 
tarefas significativas (pensamento significativo) envolvendo o trabalho de projecto 
colaborativo e a partilha de ideias entre os pares. São disto exemplo os trabalhos apresentados 
sobre a poluição e outros que nos foram mostrados bem como trabalhos anteriormente 
realizados (escola Norte) e a actividade em que observámos o registo do levantamento de 
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hipóteses sobre as diversas condições a que se poderia sujeitar uma planta em crescimento 
(escola Sul). 
Num dos documentos escritos que nos foi facultado, o projecto de trabalho da estagiária 
acompanhada pela professora da escola Sul, e numa das raras referências explícitas a meios 
relacionados com as TIC, podia ler-se: 
“Existe um computador e uma impressora que a professora usa não só para imprimir 
alguns exemplares de fichas para os alunos como também para estes fazerem trabalhos que 
depois imprimem, ilustram e compõem livros. Estes livros são depois expostos no carrinho 
expositor e ficam à disposição da turma.” 
Este tipo de tarefas significativas representam uma mais-valia para o meio escolar, 
contudo, a inoperacionalidade da impressora não nos permitiu observá-las. Por seu lado, 
embora tenhamos constatado a existência de um pequeno espaço assinalado como biblioteca 
de turma, não observámos qualquer dinamização do mesmo. A existência deste tipo de 
actividade poderia estar relacionada com o projecto que a professora declarou ter escolhido 
como trabalho final para o seu curso de Complemento de Formação (criação do gosto pela 
leitura).  
A optimização do tempo de que dispúnhamos para as observações em sala de aula e o 
objectivo das mesmas terão, porventura, impossibilitado essa observação. Por seu lado a 
biblioteca de escola, integrada da rede de Bibliotecas escolares, bem organizada e dinamizada 
estaria em melhores condições de servir os alunos e professores. Porém, os constrangimentos 
por nós constatados numa das observações em que os alunos se dirigiram à biblioteca, 
conseguiriam demover os mais persistentes e corajosos. Primeiro por falta de meios para 
obtenção de software, o computador da sala de aula tinha um Office em inglês (língua não 
dominada pelos alunos) e carecia de ligação à Net e de um antivírus, o que desde logo 
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impossibilitava o uso dos ficheiros noutros suportes magnéticos. Em segundo lugar, quando a 
professora se dirigia à biblioteca apenas podia fazê-lo com um pequeno grupo deixando o resto 
da turma na sala de aula tendo que se desdobrar em idas e vindas constantes que lhe retiravam 
tempo para orientar as tarefas dos alunos. Em terceiro lugar, não foi possível registar a 
informação recolhida por falta de tinteiros para a impressora e de verbas para os renovar. 
Este tipo de situação suscita-nos uma reflexão importante relativa aos planos delineados 
pelo professor. Se apenas se estabelecerem objectivos de instrução para o manuseamento da 
tecnologia facilmente este poderá esbarrar com constrangimentos que levam à inutilidade da 
acção com consequências negativas na motivação de professores e alunos. Por outro lado, se 
os planos de aula assentarem na variedade de meios para atingir objectivos prévios, tais como 
a mistura entre discurso do professor e dos alunos, trabalho em grande e pequenos grupos , 
leitura, uso do computador e de jogos e simulações, esse tipo de contratempos será mais fácil 
de contornar.  
A inversão das situações de constrangimentos sucessivos como os observados na escola 
Sul poderão já ter sido bastante minimizados pela evolução nos programas de qualificação dos 
equipamentos, ligações à Net e formação de professores mas o sucesso alcançado continua a 
depender dos repertórios de modelos e técnicas de ensino dos professores.   
Propôr e especificar objectivos  
Na sua actividade lectiva espera-se que o professor especifique os objectivos propostos, 
faça uma gestão equilibrada dos tempos disponíveis para a aprendizagem, motive os alunos 
para as aprendizagens e as avalie. 
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Nas entrevistas conduzidas ambas as professoras se mostraram favoráveis à introdução 
das TIC embora com ligeiras diferenças quanto ao ano de escolaridade mais adequado. Quanto 
à possibilidade de fazer parte dos programas curriculares uma das professoras respondeu de 
forma reflexiva parecendo estar a pensar no assunto pela primeira vez. (EV58-64)  
Por seu lado, a professora da escola Sul, quando lhe perguntámos se lhe parecia 
desejável que o professor estabelecesse à partida objectivos de aprendizagem (...) para o uso 
das TIC” concordou com as vantagens trazidas pela formulação prévia de objectivos, porém, 
em nenhuma das situações nos foi dado a perceber que estes existissem. Isto é, existia 
intencionalidade nas aprendizagens propostas mas a inclusão das TIC surgia de forma 
contingente e circunstancial. 
Porém, nas acções ocasionalmente propostas, como o caso observado da realização de 
uma pesquisa na Internet sobre temas previamente escolhidos (o sangue e o turismo) pareceu-
nos que já existiria um plano prévio. Isto é consistente com as declarações da Professora da 
escola Sul quando afirmava: 
“Tem que haver um plano dentro da sala de aula, portanto, eles levarem, irem ver quais 
são os sites que eles devem utilizar, o que é que eles devem fazer, como é que devem fazer, e 
depois fazerem a recolha daquilo que eles acharem mais importante, e depois daí então 
fazerem o próprio trabalho deles,…” 
Logo em seguida reconheceu: 
(...) eles têm muita dificuldade de selecção.  
Reflectindo sobre esta afirmação parece-nos que à medida que os saberes e recursos 
disponíveis se diversificam as exigências colocadas a quem ensina e aprende também terão de 
ser adaptadas. Embora as competências de pesquisa sejam uma prioridade, o imenso potencial 
de informação trazido pelas TIC colocam agora outros desafios tais como o da capacidade de 
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navegar na informação e de a selecionar. Isto exige capacidade de centração na tarefa sem 
perder de vista o objectivo que se persegue. De contrário, o tempo dispendido na pesquisa 
poderá impedir que se concretize a tarefa que inicialmente a determinou.  
Gestão equilibrada dos tempos 
À semelhança do que acontece com a planificação do ensino, em qualquer actividade 
curricular a gestão do tempo é essencial exigindo que o professor distribua os conteúdos de 
um modo equilibrado, isto é, proporcionando aos alunos os ensinamentos pré-estabelecidos 
tendo em consideração os tempos de aprendizagem. 
No que respeita às tarefas desenvolvidas com as TIC os tempos necessários nem sempre 
estão em sintonia com a duração dos tempos lectivos. Por outro lado, dispor dos equipamentos 
uma vez por semana, em duas horas de aula, pode retirar oportunidades de pesquisa ou de 
concretização de outras tarefas. Ao pedirmos a opinião da professora da escola Sul acerca da 
utilização que os outros professores faziam das TIC, respondeu-nos: 
“ dá muito mais trabalho” e “pensam que a matéria não é dada porque se perde muito 
tempo com isto ou com aquilo.” 
E acrescentou : “ Ao fim e ao cabo … a matéria é dada na mesma só que doutra forma. 
As competências que eles têm que adquirir estão a adquiri-las ali, … muitas vezes mais além 
do que até estava estipulado.” 
No nosso entender, esta docente evidenciou duas questões pertinentes: ocupa muito 
tempo de preparação ao professor e, pelo modelo tradicional, retira-lhes tempo de leccionação.  
De facto, segundo o que nos foi dado a observar, uma parte considerável dos tempos de 
aula foram desperdiçados com variados percalços: inoperacionalidade dos equipamentos e 
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falha de ligação à Net, falta de suporte magnético de cópia, de tinteiros e outros consumíveis e 
falta de apoio técnico imediato. Especialmente em espaços partilhados, sempre que o trabalho 
a desenvolver com alunos implique a utilização das TIC , o professor tem que certificar-se 
previamente que dispõe das condições necessárias para concretizar as tarefas que se propôs 
realizar com os alunos replanificando-as se necessário. Devera ainda poder dispor da ajuda 
técnica que se revele necessária. 
Se tivermos em conta os ensinamentos recolhidos na investigação disponível 
perceberemos que a oportunidade para aprender os conteúdos escolares está fortemente 
relacionada com o rendimento do aluno, pelo que, independentemente da abordagem 
escolhida, nas salas de aula em que o professor passa a maior parte do tempo com trabalho 
escolar, os alunos alcançam maiores ganhos.  
Assim sendo, o sucesso das aprendizagens conseguidas, com ou sem as TIC, recai sobre 
o professor e a sua capacidade de gestão em interacção, isto é, nos métodos e procedimentos 
que utiliza ao interagir com os alunos. 
Motivação para as aprendizagens 
A necessidade de motivar os alunos para as aprendizagens inscrevem-se nos 
procedimentos e estratégias que o professor estabelece para alcançar os objectivos de 
aprendizagem definidos. Por sua vez, estes estão ligados aos modelos de ensino que o 
professor privilegia e à sua sabedoria prática, anteriormente referida como repertório.  
No que respeita ao uso das TIC, os testemunhos recolhidos referiram dois tipos de 
motivação: a dos professores que decorre da sua proficiência e visão relativa ao papel das TIC 
na escola e a que respeita aos alunos em situação de aprendizagem. 
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Tal como já foi anteriormente referido todos os entrevistados, docentes e gestores, 
salientaram a necessidade de os professores progredirem na sua própria aprendizagem para se 
tornarem eles próprios agentes de mudança. Num dos seus testemunhos a professora da escola 
Norte ao referir-se à indisponibilidade revelada por algumas das suas colegas em final de 
carreira, afirmava ter retorquido: “Não precisas tu, mas precisam eles”. E mais adiante 
acrescentava: “têm mesmo que tentar motivá-los … o computador é um meio que eles vão usar 
muito daqui para a frente e para o futuro”. 
Isto é, esta professora está ciente do valor social e vocacional da tecnologia. Por seu 
lado, a professora da escola Sul salientou que as oportunidades de contacto com as tecnologias 
que a escola possa proporcionar poderão colmatar lacunas de acessibilidade por parte de 
alunos provenientes de meios economicamente menos favorecidos. 
No que respeita à motivação dos alunos para a aprendizagem os professores referiram 
aspectos relacionados com a variedade de meios proporcionada para atingir os mesmos 
objectivos bem como o potencial incentivo que as TIC transportam para os alunos com 
dificuldades de aprendizagem.  
Conforme nos foi referido pela professora da escola Sul, ver os seus trabalhos publicados 
na página da escola pode constituir um importante incentivo para a escrita. A mesma 
professora sublinhou ainda o valor que encontrava em jogos relacionados com aprendizagens 
matemáticas para melhorar o gosto por esta disciplina. Também referiu as vantagens 
encontradas em simulações do funcionamento dos aparelhos digestivo e respiratório numa 
página de ciência que também nós tivemos ocasião de visionar enquanto os seus alunos 
navegavam na Net. 
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Ambas as professoras salientaram a diversificação de estratégias proporcionada pelos 
recursos tecnológicos e o impacto que haviam observado nos comportamentos e atitudes dos 
alunos após esses momentos.  
Recordando uma aula para a qual havia preparado uma apresentação sobre o Sistema 
solar, afirmou: 
“Acabámos por ter uma aula diferente, os alunos adoram aulas diferentes, … 
aprenderam, entusiasmaram-se estiveram sossegadinhos porque era uma coisa nova, não foi ali 
a professora a falar e eles a ouvir, … acho que é mais uma motivação.” (EV36) 
A mesma professora referiu um episódio em que os seus alunos, após consultarem um 
dicionário online, terem prosseguido a sua aprendizagem de forma autónoma consultando 
outras hiperligações sobre o mesmo tema, trazendo depois os resultados para partilhar na sala 
de aula. 
Em termos de motivação dos alunos os professores referiram aspectos que estão ligados 
ao reforço positivo das aprendizagens tais como a consolidação, diversificação e visibilidade 
que por sua vez também acarretam mudança de atitudes trazidos pelo incentivo e 
diversificação de estratégias que as TIC podem proporcionar. 
O domínio da tecnologia em tarefas não significativas, tais como o uso repetitivo das 
funcionalidades da tecnologia foi apontado como necessário mas potencialmente desmotivante 
por ambas as professoras. 
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Avaliação – resultados esperados versus obtidos 
A avaliação centraliza uma boa parte do papel social das instituições escolares. A 
aprendizagem desenvolve-se de muitas formas e em múltiplos contextos mas é a escola que 
detém o poder de as certificar. 
Ao procurarmos perceber como os professores estudados efectuavam o balanço entre os 
resultados esperados e os obtidos houve que distinguir dois níveis de avaliação: por um lado a 
avaliação das aprendizagens dos alunos resultantes do processo de ensino e aprendizagem e 
implicitamente da acção do professor e, por outro lado, a do processo de reflexão do professor 
sobre a sua actuação.  
Em termos de ensino e aprendizagem, a avaliação permite saber se os alunos aprenderam 
ou não o que era expectável. Permite ainda planear percursos futuros, quer ao nível das 
aprendizagens a realizar a curto prazo, quer no que toca aos percursos de instrução a médio e 
longo prazo. Isto é, em ambiente escolar, as práticas de avaliação incluem diversos 
procedimentos com vista à recolha de evidências capazes de informar sobre o que ensinar a 
seguir ou podem levar a decisões importantes tais como a escolha de projectos de vida. 
Contudo, embora nos seus testemunhos as professoras estivessem cientes da importância das 
TIC para o futuro dos seus alunos essa preocupação ainda não estava devidamente 
concretizada. Isto é, as fichas de avaliação existentes não mencionavam as TIC, e os 
documentos reguladores da vida dos Agrupamentos, escolas e turmas também não, 
verificando-se assim um desfasamento entre o discurso e as práticas. 
Quando colocámos a questão sobre a necessidade de esses documentos elencarem as 
várias competências a eleger no âmbito das tecnologias, a professora da escola Sul referiu a 
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transversalidade desta área, e que a Internet era um incentivo à pesquisa, consulta e registo de 
informação bem como uma “forma de descobrir novas coisas”.   
Por seu lado, a professora da escola Norte reportando-se aos projectos realizados pelos 
alunos valorizou a estruturação eficaz de um trabalho o que está associado às capacidades de 
escrita de um texto, edição, apresentação e arquivo do mesmo. Também referiu a necessidade 
de os alunos saberem usar adequadamente os periféricos. 
Quanto à necessidade sentida pelos alunos de obtenção de feedback continuado sobre as 
aprendizagens efectuadas, a professora da escola Sul referiu por várias vezes a impressão em 
papel dos trabalhos realizados, o que se revelou bastante difícil observar pelas razões 
anteriormente relatadas. A mesma professora referiu ainda a exploração de CDs e jogos 
educativos bem como a publicação de trabalhos dos alunos na página de escola. Ambos os 
casos reflectem formas de proporcionar feedback aos alunos (e respectivas famílias) sobre o 
trabalho realizado. 
Basicamente, a avaliação de aprendizagens tem duas vertentes: a recolha de informação 
sobre a quantidade de matéria que os alunos sabem (Arends, 1995, p.229) e o processo de 
julgamento através da atribuição de um valor. 
A falta de referência às tecnologias nos instrumentos de registo utilizados para avaliação 
de aprendizagens pode ainda estar ligado a dificuldades de obtenção de informação. Ou seja, a 
recolha dessa informação pode realizar-se através de numerosas técnicas e procedimentos mas 
quando se trata das tecnologias, muitas delas revelam-se desadequadas ou mesmo inúteis, o 
que coloca questões pertinentes sobre o que se pretende realmente avaliar e os procedimentos a 
eleger para o concretizar. 
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As TIC sugerem-nos uma avaliação com maior ênfase no conhecimento procedimental. 
Embora a avaliação centrada no desempenho seja mais morosa é porventura a mais fiável 
desde que se peça ao avaliado para desempenhar tarefas específicas. 
Avaliação e retroacção  
A reflexão do professor sobre a própria acção é apontada como uma das formas de 
desenvolvimento profissional (Schön, 1983) ao possibilitar que se tornem investigadores sobre 
a sua própria prática (e a dos pares mais próximos) num processo de auto-formação.  
A concretizar-se, esta reflexão sobre as próprias experiências ou as de terceiros permite 
que os professores reestruturem o seu conhecimento prático e pessoal, alargando as 
oportunidades de aprendizagem, desde que devidamente documentadas e discutidas. Isto é, 
numa actividade típica (trabalhar ou jogar) os indivíduos actuam somente até encontrarem uma 
situação de impasse (breakdowns) (Fisher, et al 1993; 1998). Estes impasses, originados por 
falta de conhecimentos ou falta de entendimento sobre a consequência de acções, são a chave 
da aprendizagem situada. Schön (Schön,1983) chama-lhe reflectir sobre a acção e Norman 
(Norman,1993) designa-a por modo reflexivo e experiencial. Dadas as dificuldades que 
envolve a auto-reflexão, é importante poder contar com algum tipo de orientação (pessoa e/ou 
espaço) que possa ajudar a identificar a situação de impasse e a fornecer informação relevante 
sobre o objecto de reflexão.  
Nos casos estudados verificámos que os professores referiram poucas ou nenhumas 
alternativas sempre que se lhes colocavam problemas com as ferramentas utilizadas ou as 
situações encontradas. Uma reflexão bem enquadrada sobre a própria prática pode propiciar 
novas formas de co-construção do currículo (Roldão, 1999 citado por Reis 2011, p. 54) na 
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procura das vias mais adequadas à obtenção das metas desejadas, num processo contínuo de 
retroacção.  
Esta afirmação é consistente com as teorias de feedback já mencionadas, pelo poder que 
contêm de estimular a vontade do professor em experimentar novas abordagens, metodologias 
ou actividades (Kurtoglu-Hootan, 2004 citado por Reis, 2011, p.56).  
Contudo, tal como afirma Day (1999, citado por Reis, 2011, p.55) este processo contém 
uma dimensão emocional considerável, decorrendo apenas quando se traduz em compensação 
afectiva: satisfação pessoal e profissional. A estas acrescem ainda as influências motivacionais 
(Csikszentmihaly 1990). Isto é, os ambientes de aprendizagem devem proporcionar situações 
de satisfação e recompensa. 
Conforme constatámos nas observações efectuadas, se o professor utilizador das TIC, 
mesmo que ciente de todas as potencialidades, percepcionar constantemente obstáculos e 
desvantagens, dificilmente as passará a utilizar com carácter sistemático. 
Assim, se a percepção dos resultados obtidos, quer com os seus alunos, quer para si 
próprio, estiver muito aquém dos esforços e investimentos feitos, dificilmente os professores 
tenderão a adoptar as TIC conforme se pretendia com os grandes projectos TIC. 
Até aqui referimos as TIC na avaliação, resta-nos ainda referir a avaliação com as TIC, 
isto é, a mobilização das tecnologias e sua aplicação nos procedimentos avaliativos. 
Juntamente com os processos e instrumentos de avaliação em uso, as TIC poderão constituir 
uma mais-valia  para as organizações escolares pelos motivos que passamos a referir, entre 
outros: 
 Pela celeridade do feedback proporcionado a alunos e restante comunidade capaz de 
produzir efeitos positivos nos resultados escolares; 
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 Pela potencialidade de se criarem processos alternativos de avaliação tais como 
simulações, ambientes virtuais e outros que apelem a funções do pensamento complexo; 
 Pela possibilidade de se procurarem novas formas de criar repositórios de dados referentes 
aos percursos escolares de cada aluno, acedidos em condições de segurança e 
confidencialidade. 
Esta última merece-nos uma especial reflexão, quer pelo valor acrescentado que poderá trazer, 
quer pelo impacto que poderá causar na vida das pessoas.  
Segurança – salvaguarda de pessoas e bens 
A Segurança Informática (de computadores e dados) é actualmente uma das grandes 
vulnerabilidades das organizações pelo que se torna imprescindível salvaguardá-la. 
À medida que também as escolas dependem cada vez mais de software administrativo, a 
integridade e confidencialidade de dados constitui uma preocupação constante para os 
responsáveis. Para tal, máquinas e sistemas devem manter-se íntegras, livres de vírus e outras 
ameaças. 
Este obstáculo pode ser minimizado com a obtenção de software de protecção que o 
acesso à Internet veio facilitar para efeitos de actualização. Porém o uso das TIC coloca às 
escolas diversos problemas de segurança acrescidos não só no que diz respeito às instalações e 
equipamentos como no que diz respeito à navegação na Internet. 
Nas declarações recolhidas junto das duas escolas estudadas foram referidas 
preocupações relativas a possíveis intrusões dentro dos edifícios como uma das razões para 
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concentrar os computadores disponíveis em zonas sob protecção (vice-presidente da escola 
Norte). Mas, a inexistência de software de protecção foi um dos constrangimentos encontrados 
quando foi preciso recolher e transferir dados das pesquisas que os alunos haviam efectuado. 
Por outro lado, as professoras da escola Norte e Sul, ao referirem o uso da Net, 
manifestaram alguma preocupação com a exposição a eventuais perigos. A professora da 
escola Sul relatou mesmo um episódio (com outra turma) em que uma das buscas no Google 
desencadeou uma sucessão de imagens embaraçosas que ela tentou ultrapassar conversando 
depois com os alunos. Ou seja, o imenso potencial de informação disponibilizado coexiste com 
perigos e desafios que a escola deve acompanhar e para os quais deve alertar e prestar 
esclarecimentos.  
Para lá do uso dos motores de busca habituais para pesquisas verificámos que ambas as 
instituições possuíam páginas na Net e estas exigiam manutenção em que colaboravam os 
alunos sendo expectável que os alunos acedessem à Net. Por este motivo, questionámos as 
responsáveis das escolas sobre a tomada de eventuais medidas de protecção. 
A vice-presidente da escola Norte disse-nos que, no que respeitava às pesquisas os 
professores traçavam previamente uma estratégia de busca e que, relativamente à segurança de 
utilização da Internet por parte dos alunos, nesta escola prevalecia o critério da vigilância do 
professor. Disse ainda que, até à data (da recolha de dados para esta pesquisa), a equipa de 
docentes ainda não se debruçara sobre a possibilidade de se definir uma política concertada. 
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Contudo, tinham pré-estabelecido bloqueios de acesso a determinados sites de forma a 
resguardar os alunos enquanto usassem os motores de busca habituais. 
A professora da escola Sul, referindo-se ao uso da Internet pelos alunos declarou: 
“…ir à Internet é assim um bocado perigoso, (...) nós temos que incentivá-los a pesquisar 
e saberem o que vão pesquisar e aonde vão pesquisar”. 
Ora, no dia em que observámos a aula na biblioteca os alunos usaram o motor de busca 
Google tendo depois que selecionar a informação que procuravam. Não havia selecção prévia 
de hiperligações (à semelhança do que acontece nos Webquests) e, por breves instantes, 
enquanto a professora ia à sala de aula orientar o resto da turma, os alunos ficaram somente 
connosco o que nos levantou dúvidas sobre o acompanhamento que teriam tido em ocasiões 
similares. 
Estas e outras questões relembram-nos a necessidade de o professor adquirir algumas 
estratégias facilitadoras de um uso eficaz mas em segurança quando trabalha com os seus 
alunos, para o que poderão contribuir:  
 A preparação prévia das actividades que o professor pretende desenvolver; 
 O munir-se de algumas estratégias e dicas para situações imprevistas; 
 Manter-se actualizado sobre as questões ligadas à navegação segura na Net; 
 Promover junto dos seus alunos uma atitude cautelosa mas esclarecida.  
Certificando-se de que os acessos à Net se realizam em segurança o professor contribui 
não apenas para a sua eficácia como também para prolongar a aprendizagem autónoma fora do 
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contexto de sala de aula, capaz de contribuir para a progressão e alcance das aprendizagens 
desejáveis.  
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RESULTADOS, IMPLICAÇÕES, LIMITAÇÕES DO ESTUDO E RECOMENDAÇÕES 
Terminada que está a investigação que nos propusemos realizar, consideramos que o 
projecto delineado atingiu os seus objectivos. Não obstante, os resultados encontrados 
revelaram que o legado dos projectos TIC no 1.º ciclo está muito aquém do que seria 
expectável face ao investimento e recursos mobilizados.  
A questão inicial do estudo procurava perceber o modo como os professores do 1.º 
ciclo que haviam estado envolvidos em projectos TIC incorporavam este tipo de 
tecnologias no currículo. Formulada deste modo, a questão inicial transportava três 
pressupostos: primeiramente o uso efectivo das TIC por professores do 1.º ciclo, em 
segundo lugar, que haveria algum tipo de incorporação das TIC no currículo no 
seguimento dos grandes projectos em que as respectivas escolas haviam estado envolvidas 
e por último, dado o referido envolvimento, iríamos encontrar algum tipo de legado ou 
benefício que tivesse perdurado no tempo. Os dois primeiros pressupostos decorreram de 
resultados de investigações anteriores realizados em Portugal a que tivéramos acesso.  
O estudo foi precedido pelo design dos procedimentos a seguir durante a 
investigação usando um instrumento de concepção específica e planificação de projectos, 
ou seja a metodologia Logframe (Logical Framework Matrix) mencionada pela UE. De 
acordo com o Quadro Conceptual do Projecto (Quadro 2) para a investigação delineámos 
os seguintes objectivos: 
 estabelecer ligações entre a formação de base e as práticas dos professores, 
mediante a descrição de oportunidades de formação inicial e contínua em TIC, dos 
professores observados, do ponto de vista técnico e pedagógico; 
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 encontrar metodologias para o uso das TIC no 1.º ciclo em contexto lectivo 
examinando formas de uso das TIC em contexto de sala de aula quanto a 
finalidades e adequação; 
 verificar de que forma os sujeitos do estudo efectuavam o balanço entre os 
resultados esperados e os que obtinham, com base nos respectivos relatos sobre as 
percepções e dificuldades encontradas durante situações de ensino-aprendizagem. 
Para a recolha de dados começámos por seleccionar apenas escolas que 
efectivamente haviam estado envolvidas em projectos TIC mais emblemáticos, 
nomeadamente o Minerva e o Nónio séc.XXI como se verificou nos casos em estudo. 
Depois de escolhidas duas das escolas, procurámos seleccionar em cada uma delas um 
professor que efectivamente usasse as TIC com os seus alunos, optando pela observação de 
turmas dos anos terminais do 1.º ciclo. Para isso, valemo-nos de contactos prévios com 
alguns dos responsáveis por cada uma das escolas. 
O processo de investigação desenvolveu-se segundo três eixos: a formação de 
professores, as suas práticas e a forma como as avaliavam.  
Assim, as observações que deram o mote à investigação foram completadas por 
entrevistas prévias às observações o que se revelou essencial para a compreensão e 
enquadramento do que observáramos. A documentação que havíamos projectado como 
terceira fonte para a recolha de dados veio a revelar-se o elo mais fraco na triangulação de 
dados, quer pela escassez, quer pela pouca diversidade do que nos foi facultado. De facto, 
embora os intervenientes se dispusessem a facilitá-la a verdade é que primou pela escassez, 
sobretudo no que tocava a documentos de planificação.   
Por estes motivos, a metodologia da triangulação cruzando os dados obtidos veio a 
revelar-se imprescindível para a compreensão do fenómeno em estudo. Isto é, a quase 
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inexistência de documentos reguladores da intencionalidade da acção educativa e lectiva 
também se revelou um dado a registar.  
A pesquisa efectuada leva-nos ainda a registar positivamente o empenhamento de 
alguns professores mais entusiastas, envolvendo as suas escolas em projectos TIC, 
tornando-se o motor essencial deste tipo de projectos.  
Porém, passados os “picos” de desenvolvimento dos projectos em que as escolas do 
estudo se envolveram, somos levados a concluir que apenas lhes restou algum hardware 
rapidamente tornado obsoleto e as lembranças daqueles que haviam participado nesses 
projectos. Isto é, para lá dos benefícios directos trazidos pelos projectos para os alunos e 
professores directamente envolvidos, não foi possível detectar réplicas de eventuais mais-
valias introduzidas.  
Esta constatação leva-nos então a apelar a dois tipos de intervenção: a nível 
institucional e pessoal. Do ponto de vista institucional procurando responder à necessidade 
de encontrar formas concertadas de sustentabilidade para este tipo de projectos, de modo a 
que possam reflectir os esforços humanos e económicos envolvidos. Do ponto de vista 
pessoal, prevendo formas de disseminação continuada, bem como formas de elevação dos 
níveis de motivação e de reconhecimento dos níveis de esforço, através de mecanismos de 
feedback positivo.  
A forma como os professores realmente usam os computadores nas suas salas de 
aula, na sua prática, tende a reflectir as suas crenças, indiciando algumas das direcções a 
tomar. Acreditamos que a diferença poderá estar na atitude do professor perante o 
conhecimento e a sua posição sobre a sua e a aprendizagem dos outros bem como nos 
níveis de resposta ao feedback obtido. 
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Passando em revista os três eixos da investigação – formação, praxis e avaliação-
reflexão – permitimo-nos enfatizar a importância da formação inicial proporcionar aos 
professores modelos replicáveis. Mesmo o professor cujo currículo de formação de base 
inicial já incluía as TIC, de forma estruturada, teve oportunidade de aprender a usá-las mas 
não um modelo de ensino para as usar. Logo, não contactou com um modelo que pudesse 
replicar o que nos leva a pensar que a formação recebida se destina essencialmente a 
ensinar o professor a usar mas não o ensina a ensinar a usar. 
A formação contínua, só por si, não resulta num uso efectivo por parte dos 
professores envolvidos. Os casos em estudo revelaram que este tipo de formação pode 
ajudar a elevar o nível de competências do professor mas, retornado à sua sala de aula pode 
não ser viável ou aplicável.  
A formação interpares é eficaz mas apenas quando existe um ambiente de equipa 
em que os vários docentes congregam esforços para concretizar projectos comuns. Isto é 
evidenciado nos diferentes testemunhos recolhidos. 
Tal como está delineado o currículo, a prática dos professores e os resultados a 
atingir continuam a ser alcançados independentemente da existência ou não das TIC. A 
“incorporação” das TIC sugere-nos algo que cresce a par mas, dadas as circunstâncias, o 
termo “integração” será aqui o mais adequado uma vez que nos sugere a tentativa de 
agregar um corpo estranho num processo ou currículo que à partida não foi pensado para 
as integrar. 
De referir ainda que, para os professores envolvidos no estudo, a procura de novas 
metodologias usando as TIC não decorria necessariamente de uma estratégia concertada, 
o que é consistente com a escassez de planificação reveladora de baixos índices de 
intencionalidade para o uso das TIC. 
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Os instrumentos de registo de avaliação das aprendizagens não referiam as TIC, 
indiciando um baixo nível de exigência no seu uso em contexto escolar. 
Os professores envolvidos valorizavam o uso das TIC mas raramente as usavam ou 
então usavam-nas de forma limitada: e.g. para a escrita e composição de trabalhos mas 
raramente para a publicação dos mesmos e para alguma pesquisa, fortemente 
condicionadas pelas condições encontradas nomeadamente as de acesso à Net conforme 
nos foi dado a observar.  
CONCLUSÃO 
Entre a preocupação com a integração das TIC no currículo traduzida na metáfora do 
puzzle, e a transformação do discurso traduzida pela vontade de as incorporar no currículo, 
percorreu-se um longo caminho num curto espaço de tempo. 
O acesso à informação em tempo real protagonizado pela Internet transforma o modo 
como se acede ao conhecimento. Mas a transmissão mediatizada esbarra com a capacidade 
dos indivíduos manterem os níveis de resistência física e psicológica, não dispensando a 
singularidade da mediação humana para manter os níveis de motivação, ingrediente 
imprescindível da aprendizagem humana. 
Dir-se-ia que a reflexão sobre as tecnologias no ensino retoma as teses de Bruner ao 
colocar a relação de tutela entre o aluno e um adulto mais experiente, por exemplo o 
professor, como fundamental em qualquer processo de aprendizagem.  
As expectativas criadas com a introdução de diversos projectos relacionados com as 
TIC deixaram sobretudo conhecimentos provenientes da reflexão sobre os resultados 
obtidos. Pode dizer-se que foi o Projecto Minerva que introduziu as TIC no ensino em 
Portugal. Na altura, esperava-se que a linguagem “Logo” viesse modificar profundamente 
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a estrutura e funcionamento da escola; porém, especialmente os intervenientes nesse 
projecto puderam constatar que o sucesso da transferência das competências adquiridas 
com o Logo dependia em larga medida do acompanhamento sistemático do professor. Isto 
é, sem retirar o protagonismo à actividade do aluno no cenário pedagógico actual, este 
estudo aponta para a relevância do papel do professor como elemento mediador de 
aprendizagens, nomeadamente quando incorpora na sua estratégia pedagógica e didáctica 
alguns instrumentos tecnológicos disponíveis. 
Nesta perspectiva, e por analogia com as palavras “phonemic” e “phonetic” usadas 
no estudo do sistema sonoro de uma língua, dentro do actual quadro educativo as 
tecnologias associadas aos computadores rompem com a perspectiva externa (etic) em que 
a sua presença na escola teria de ser validada por outrem, passando a colocar-se numa 
perspectiva interna (emic) de legitimação pelos membros mais activos do processo de 
aprendizagem: alunos e professores. 
As TIC já fazem parte integrante do quotidiano escolar mas na era do conhecimento 
e numa atitude de aprendizagem ao longo da vida, parece-nos necessário que as políticas 
educativas no âmbito tecnológico tenham como finalidade o investimento nas pessoas 
(capital humano), nomeadamente aqueles a quem compete a melhoria da qualidade da 
aprendizagem. Assim, propomos uma forte aposta em três frentes: no domínio das 
tecnologias como fundamento essencial para demolir resistências à sua utilização; na 
construção de informação atribuindo aos diversos actores um papel interventivo de 
construtores de conhecimento e não só de consumidores e, por último, que se aposte em 
facilitar a comunicação abrindo as portas às enormes possibilidades trazidas por objectos 
tecnológicos disponíveis. As aplicações informáticos facilitadas pela Internet carregam um 
enorme potencial dinamizador da comunicação global para a aprendizagem (formal e não 
formal) reforçando a visão da aprendizagem enquanto acto social. 
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Deste modo, preconizamos uma reflexão concertada sobre os principais objetivos 
operacionais desejáveis e respectiva mensuração, a incluir nos Projectos de turma, capazes 
de facilitar a aferição entre as aprendizagens pretendidas e o que é alcançado.  
Ainda no que respeita às TIC, será necessária a introdução de novas abordagens na 
formação inicial de professores, não só ensinando como usá-las, mas também ensinando 
como se ensina usando-as.  
No que respeita à praxis é possível que mesmo os professores mais motivados e 
aptos só passem a legitimar os investimentos feitos nas TIC se percepcionarem algum tipo 
de reconhecimento pelo acréscimo de esforço e empenhamento demonstrados. 
Finalmente, para que os resultados a obter com as práticas de ensino espelhem os 
esforços económicos envolvidos em projectos desta natureza, preconizamos um maior 
cuidado durante o processo de design, nomeadamente no que respeita à sustentabilidade de 
projectos TIC. 
 
• Dominar a Tecnologia  
• Construir Informação  
• Facilitar a Comunicação  
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Exemplo – Análise de conteúdo de entrevistas: categorias e subcategorias  
O LEGADO DOS PROJECTOS TIC NO 1.º CICLO 
Tema 1 : Ligações entre a formação de base e as práticas dos professores 
Categoria  Subcategoria  Unidades de Registo 
     
Formação de base     
  inicial / 
complemento de 
  
    “Tínhamos aulas de informática, mesmo.”EV11 
“(...) ia pesquisar na Internet foi no Secundário. E depois também na Universidade. Na 
faculdade, nós tínhamos uma disciplina, tínhamos todos os anos, desde o primeiro ao quarto 
ano, tivemos disciplinas de informática.” EV12 
“..., mais foi no ano passado, no ano da licenciatura, não é? (...) fizémos a nossa página de 
Internet com a ajuda até de uma professora lá da ESE de .........”EL1 
     
  contínua   
    “Só fiz o Word EV7 (...) foi no último ano do Secundário, tinha 18 anos.EV8 
“Não. Não” EV20. (Se experimentou ... Centros de competência… centro de formação,) 
“Começam sempre pelo básico, nós começamos logo a… desanimar um bocado e desligar, e 
começamos a faltar, pelo menos comigo e com colegas minhas que eu já vi, eu nunca me 
meti na formação...” EV24 
  
“(...) eu gostava e sempre gostei, portanto passei a ter acções de formação. EL6 
Anexos  170 
 
“(...) e tudo o que aprendia nas acções de formação, (...), procurava pôr no contexto de sala 
de aula”EL7 
“Desde o projecto Minerva, ou seja em… ‘89, por aí”.EL8 (em que altura é que começou a 
interessar-se por estas coisas?) 
“nas formações nós temos os professores que nos dão os contactos deles, se houver algum 
problema para nós entrarmos em contacto com eles” EL50 
“tive uma disciplina na ESE que, era só à base de mail, ou seja, Internet, e pronto;”  EL132 
(tinham uma plataforma?) “Sim, portanto, tínhamos um site” EL135  “Onde tínhamos a 
nossa página onde nós púnhamos os nossos comentários, os colegas faziam os comentários 
deles,” EL136 “Havia sites, havia bibliografia que nós tínhamos de consultar, e isso tudo.” 
EL137 
Formação em acção     
  Aprendizagens entre 
pares 
  
    “Com colegas.” EV16 
“Faltava-me a mim um bocado a prática e a prática aprendi com colegas, a ver colegas a 
fazer ou perguntar mesmo aos colegas como é que eles faziam aquilo, mas isso já eram 
coisas mais inovadoras, não é?” EV18 
“Não porque o ..... é engenheiro informático e ele deu-me muitas bases.” EV21 
“Recorro com muita frequência a ele. Até porque ele faz coisas que… coisas que ele 
aprendeu porque está ligado ao curso dele. Er, foi com ele que eu aprendi. E com outros 
colegas dele também. São todos da mesma área, quando eles ainda estavam er… no curso, 
eu ia às vezes assistir às aulas deles e quando eles estavam a trabalhar, e aprendi com eles, 
mesmo a trabalhar em programas de informática, deles, aqueles programas de matemática, 
das fórmulas, também foi com eles que eu encontrei o MathLab e aqueles programas, foi 
tudo com eles. Mas foi tudo com iniciativa minha, (...) comecei a interessar-me e via como é 
que faziam e experimentava também. Portanto, foi com eles que aprendi muito. EV23 
É isso mesmo. Porque nós vamos lá buscar ideias, vamos buscar muita coisa, que uma 
pessoa às vezes… pode ter uma ideia, mas a ideia ainda não está muito bem delineada e uma 
pessoa vai aqui, vai ali, e vendo faz a nossa ideia, põe em prática.EL20 (... a partir das 
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ideias de outros?) Também EL21 
 
“Sim, sim, e vou portanto às vezes à noite e tudo tenho aqueles fóruns, acho 
interessantíssimos, porque uma pessoa aprende muitíssimo” EL23 (costuma visitar sites de 
professores?)” e também dá a nossa achegazinha, há uma partilha” EL24 
 
“Vou procurando, vou-me informando, vou perguntando…”EL48 “A todas as pessoas, 
como é que é, como é que não é como é que se faz isto, mas se não sabe responder posso 
perguntar a outra, a outra, a outra e alguém me há-de responder. E alguém me ensina.”EL49 
     
  Aprendizagem a par 
/com os alunos 
  
    “mas vou aprendendo também muito com eles, eles também já têm er… uma experiência 
com os computadores que…”EV56 
“...Que até sabem mais do que eu! Descobrem coisas que… ensinaram-me coisas, eles 
também me ensinaram coisas este ano.”EV57 
“...se eu não sei resolver, ou pergunto a um colega, como tento até ver nas crianças alguém 
que… que consiga resolver. EV57 
Digo a eles que vão investigar em casa e depois na próxima aula que têm os computadores 
começam logo por esse ponto EV69 (Quando não há ninguém entre os presentes…que 
ajude a resolver um problema surgido) 
     
  Auto-formação   
    “Sim, eu pesquiso muito, muito.” EV79 
“...outros já sabem, acabaram por descobrir eles.” EV146  “Assim como eu *riso*.” EV147 
“Tenho um computador em casa, tenho Internet, e portanto estou mesmo a ver que já não 
conseguia viver sem ele. É um organismo de trabalho bem forte, porque uma pessoa quer 
uma coisa qualquer vai ali, pesquisa, tira apontamentos e tudo, e é muito mais fácil para nós 
também, como professores.” EL19 
“(...) eu, portanto, sou curiosa, vou tentando eu fazer...” EL51 
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“(...) há muitos programas que foram ao ar, mas já os instalei outra vez. Tive mesmo que 
fazer isso por causa de um vírus que entrou no computador e estava… aquilo estava 
completamente bloqueado, e consegui.” EL53  
“Desinstalei tudo, tornei a instalar tudo, entretanto houve lá um erro qualquer, tornei a 
desinstalar e a instalar e pronto, e depois começou a funcionar” .EL54 
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Tema 2 : opções pedagógicas (práticas, percepções e atitudes) do professor no uso das TIC no 1º ciclo em contexto de aula 
 
Categoria  Subcategoria  Unidades de Registo 
     
práticas     
  Funções executivas   
    “(...) até porque não era uma matéria tão… não era bem para aquele ano mas como houve 
uns meninos que gostavam muito… a turma em geral gostava muito de animais…” EV37 
“Correspondia aos interesses deles, e foi por aí, não foi por fazer parte do programa. Foi 
mais pelos interesses deles.”EV38 
“tentar motivá-los até para aprenderem a lidar com o computador, a perceberem que o 
computador é um meio que eles vão utilizar muito daqui para a frente, e para o futuro.” 
EV45 
“Acho que tem de fazer parte mesmo do currículo. Uma disciplina, também…” EV58 
“Como nós vemos a Expressão Plástica…” EV59 
“Todas não venho, mas tenho uma vez por semana, à quinta-feira… duas horas.(...)” EV71 
“colegas, er…às vezes dizem-nos: er… “se alguém estiver interessado (hoje não vou aos 
computadores) pode ir” e nós tentamos aproveitar, (...)”EV72 
“Palavras, escrever umas frases e… saber escrever, lá está, saber abrir o Word só e escrever 
qualquer coisinha saber imprimir acho que… para primeiro e segundo ano acho que eles 
conseguem. E depois já fiz no primeiro ano e conseguiram perfeitamente. A nível de terceiro 
e quarto ano acho que já pode ser mesmo... fazer parte do programa mesmo...” 
“Mostrar as letras. EV132    O eles descobrirem as letras no teclado, desenhar no Paint, acho 
que é… EV133   São coisas que eles gostam de fazer, o desenhar, e… os números.” EV134 
“Mas mais a nível do terceiro e quarto ano. Primeiro e segundo ano acho que é mesmo só o 
passar umas letrinhas e imitar letrinhas” EV126 
“E mesmo com os alunos. Porque dá muito trabalho, e se dividirem em muitas partes e 
portanto as coisas têm de ter alturas para determinadas actividades para eles conseguirem 
fazer isso.(atingir objetivos de aprendizagem pré-estabelecidos)” EL28 
“(...) dentro da programação (o professor) tem de incluir as TIC. Ao incluir as TIC na sua 
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programação automaticamente as coisas vão-se desenrolando.” EL30 
(como resolver problemas surgidos) conversando, uns com os outros, (...), fazemos uma 
assembleia de turma e entretanto discutimos o problema: (…) e eles entre todos, (...) eu 
com eles EL31 ...portanto, estabelecemos as regras tanto é que as regras de sala de aula 
foram eles que as fizeram EL32 Er, e depois para praticar essas regras eles próprios é que 
dizem o que é que deve fazer, qual o castigo, ou qual é a penalização e que uma disciplina 
qualquer.EL33 
“(...) bastante complicado ( ...) esse miúdo, como para já tem muitos dificuldades de 
aprendizagem uma das maneiras de o incentivar mais, aí está, é o computador. Que ele no 
computador vai escrevendo, vai fazendo, depois é imprimido, depois ele vai recortar, vai 
colar e automaticamente ele está a trabalhar...” EL34 
     
  Funções interactivas   
    ??? “e o que fazia mais era pedir também investigação para casa e eles faziam em casa os 
que tinham computador...” EV03 
“Por exemplo, este ano não, mas no ano passado fiz uma apresentação em PowerPoint do 
Sistema Solar, fiz uma apresentação dos animais, também. Preparei em casa e fiz a 
apresentação levei o meu portátil para a escola e fiz a apresentação no meu portátil, porque a 
escola não tinha meios para... Acabamos por ter uma aula diferente, os alunos adoram aulas 
diferentes, e er… aprenderam, entusiasmaram-se, estiveram sossegadinhos porque era uma 
coisa nova, não foi ali a professora a falar e eles a ouvir, foi… acaba por ser outra pessoa, 
que é o computador a apresentar o… o trabalho, com a nossa ajuda, claro, mas acho que é 
mais um… uma motivação.” EV36 
“é bom eles ouvirem outra pessoa, entre aspas, o computador é que fala para eles…” EV40 
“como nós fazemos a dar uma matéria, tentamos pegar por exemplo numa coisinha e depois 
desenvolver e eles ajudarem-nos a desenvolver isso. Acho que no computador também tem 
de ser assim.” EV57 
“E como no computador, por exemplo, fazemos as caixas de texto, e eles às vezes vão passar 
qualquer coisa do livro “Estudos do Meio” ou “Língua Portuguesa”, e eles depois começam 
a fazer umas caixinhas à volta do… e eu acho que isso vem tudo da, também dos 
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computadores.“ EV113 
?? 2 a)? “Sim, do pôr a página bonita, eles já… eu acho que é… é o ter mais cuidado, 
organização… e não só, o descobrirem novas coisas, acho que é importante.“ EV124 
(Uso de software) Já experimentei, mas este ano ainda não…EV136 Mais jogos er… são 
aqueles jogos dos patinhos e coisas do primeiro ano, que é… alguns é formar as vogais, mas 
para isso, para formar as vogais têm de encontrá-las no meio de… uma sopa de letras… 
EV138 
… “vais seleccionar e pôr no ecoponto”… também já fiz com esse… às vezes até mesmo 
CD’s que nos são dados pelas entidades que vão apresentar qualquer coisa às escolas. 
EV140 
( O computador surge na sala de aula) Normalmente é por proposta minha EV142 
Com o rato é… primeiro minuto, segundo minuto estão ali a ver como é que funciona e 
depois acabam por perceber. Mas o teclado é mais complicado até porque têm de carregar 
numa tecla para chegar a outra, têm que… isso já é mais complicado para eles isso é… Até 
com esses do quarto ano é complicado porque eles não sabem onde é que vão buscar a barra, 
veem que está ali o “7” com a barra mas carregam e não aparece e depois temos de explicar 
que têm de carregar noutra tecla e isso acaba por ser muita informação para eles. Para 
alguns, outros já sabem, acabaram por descobrir eles. EV146 
“(...) o teclado acho que é… parece muito fácil mas é… para mim é das coisas mais difíceis 
para as crianças. EV148 
“(...) eles passavam-nos os cadernitos e depois dois a dois iam passar a computador... que é 
como cá fazemos os placares, os cartazes, fazemos à base dos computadores.” EL2 
“...e especialmente no Ciência Viva, tudo o que nós fizemos experiências e tudo... eles 
fizeram os seus apontamentos, os seus registos, e depois fizeram no computador e vieram à 
biblioteca também fazer a pesquisa, tirar gravuras, e isso tudo.” EL3 
“Nós até tínhamos mais ou menos um dia, nós vínhamos à biblioteca, portanto, uma parte da 
manhã, portanto, ficámos ali, portanto, uns faziam uma coisa, outros faziam outra, e depois, 
portanto todos eles faziam em sistema para poderem passar pela Internet, portanto temos um 
computador ligado à Internet.” EL5 
“...e tudo o que aprendia nas acções de formação, portanto, procurava pôr no contexto de 
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sala de aula.” EL7 
“Mesmo o tipo de jogos de Matemática, eles gostarem de Matemática, a maioria deles não 
gosta de matemática, né? e isso leva-os… é um incentivo para eles gostarem mesmo de 
matemática, porque tem muitos jogos, giríssimos e com, portanto, e que têm os seus pontos 
fortes, e eles ali jogam e estão a aprender Matemática, a fazer problemas…a fazer cálculo...” 
EL13 
“(...) nós temos que incentivá-los a pesquisar e saberem o que vão pesquisar e aonde vão 
pesquisar. Ainda há bem pouco tempo nós estávamos a pesquisar sobre animais e de repente 
aparece assim um site um tanto ou quanto esquisito (...) e eles aí ficavam logo todos em 
polvoró mas, portanto, eu consegui dar a volta porque entretanto falámos logo da reprodução 
dos animais e acabou.” EL17 
“As competências que eles tem que adquirir estão a adquiri-las ali; (...) muitas vezes mais 
além do que até estava estipulado.” EL26 
“(...) e aí está mais sossegado porque está a fazer uma coisa que também ele gosta e depois 
vai colar, e ao colar tem de passar com a letrinha dele, ao passar com uma letrinha dele já 
está a exercitar a escrita dele...” EL35 “E a leitura.” EL36 
“(...) eu tenho outro miúdo (… )que é sobredotado (...)ele absorve num instantinho tudo o 
que se lhe dá e entretanto ele depois desestabiliza por completo. Porquê? porque já não lhe 
interessa, automaticamente o que é que eu tenho de fazer? Tenho de arranjar uma estratégia 
e aí está, é ele pegar num livro, ler, e (...) ou fazer um resumo daquilo que leu ou tirar partes 
do livro que ele gostou, e vai para o computador fazer.” EL37 
“E aí ele está impávido e sereno, está sossegado e já não implica com os outros. Mais uma 
razão para termos um computador na sala de aula, isso também é um investimento 
muitíssimo bom, nesse aspecto.” EL37 
“(...) eu tenho alunos meus que têm, (...) dúvidas, automaticamente entram em contacto 
comigo através do MSN. (...)há uma partilha, mesmo para perguntar se esta tudo bem, se 
portanto os trabalhos que fizeram se não se esqueceram de alguma coisa e que na aula os 
alunos por exemplo, qualquer coisa que tenha surgido na aula e que eles não tenham 
percebido” EL39 
“(...) havia sempre, portanto, um roulement entre eles para irem ajudar o colega... a fazer o 
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trabalho, a passar o trabalho (...)foi também um elo de ligação, portanto, para aceitarem 
melhor essa criança. Foi bem aceite dentro da sala desde o momento em que eu comecei a 
fazer isso, portanto, eles sempre o ajudavam.” EL61 
     
  Funções 
organizacionais 
  
    “ Não.” (costuma aceder a chats…a comunidades de aprendizagem…) EV80 
?? 1 a)? “O ano passado já trabalhei com um projecto que era o projecto da MalhAntlântica 
na escola onde estive, este ano sei que há o mesmo projecto aqui na escola, EV81 nunca 
aprendi a trabalhar com aquilo de meter fichas e trabalhos sobre os miúdos, não, não 
sei…quem o faz aqui é (…).” EV82 
“Têm, ou dos pais, ou irmãos mais velhos, têm muito apoio. (...)vejo que os meninos com 
isto acabam por passar mais tempo com os pais. E os próprios pais entusiasmam-se, digo o 
que os miúdos me… também me dizem, acabam por passar mais tempo com os pais. Os pais 
gostam de os ver sentados ao computador a pesquisar,” EV95 
“ Porque… os pais têm aquela tendência de que os filhos ainda não podem estar sozinhos no 
computador porque estragam ou porque depois é uma coisa cara, e depois o concerto é 
complicado, e então estão ali ao pé deles e… EV96 E acabam por ensiná-los, acabam por 
aprender com eles, coisas que eles também aprendem aqui. Eu estou a gostar muito dos 
frutos deste ano.” EV97 
?? 2 a)? “Mas nota-se que… que se baseou em trabalhos da mãe. Foi ver, pesquisar 
trabalhos da mãe; a mãe mostrou-lhe trabalhos e ela, mediante os trabalhos que a mãe fez e 
mediante as coisas que ela tinha de alunos dela, ela fez o trabalho dela, apresentou o 
trabalho dela.” EV167 
“(...) eles pedem se eu posso explicar melhor porque eles não entenderam bem para explicar 
ao pais, e enquanto eu estou a escrever e estou a explicar com o computador, o pai ou a mãe 
estão ao lado estão a ler e ver, eu acho que sim, que é uma partilha.” EL39 
percepções     
  Resultados 
alcançados pelos 
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alunos 
    “Eu acho que é sempre muito útil até… para os miúdos que ainda não sabem ler, que não 
identificam letras, é importante o computador para desenvolverem trabalhos, para 
escreverem textos para verem, er… outro tipo de apresentação dos trabalhos deles sem ser 
sempre a escrever, a escrever, verem aquilo muito bonito com uma caligrafia… claro, no 
computador é tudo muito bonito e eu às vezes até acho que a caligrafia deles é muito feia…” 
EV28 
“Principalmente, verifiquei diferenças, por exemplo, no comportamento, eles estão muito 
mais sossegadinhos, er, interiorizar mais a informação porque não tinham aquele clima de 
ter de estar a passar porque não tinham que estar a copiar nada, logo, não estavam com 
aquela preocupação do “acabar senão a professora apaga”, porque estavam só a ouvir, era só 
mesmo a expôr a matéria, (...)” EV37 
É, inicialmente disse-lhes que eles iam desenvolver... o trabalho de investigação, (...)E a 
partir do momento que eu falei disso com os alunos, quase todos os fins-de-semana eu tenho 
trabalhos er… dos miúdos que me vêm apresentar sobre os mais diversos temas. Acabei por 
fazer também do trabalho de investigação um trabalho autónomo. EV77 
Às vezes estamos a falar de qualquer coisa que eu própria não sei explicar e eles dizem: “Ó 
professora, não se preocupe que eu em casa vou pesquisar”, e vão à Internet e no dia a seguir 
trazem-me logo um…” EV78 
“Em 20 são 16 alunos que têm Internet” EV84 
“Há uns que até nem têm Internet mas depois o primo tem; desses 16 há alguns que têm 
como aceder à Internet mas não têm propriamente em casa. EV87 
“Eles estão muito motivados para a Internet. Porque eles acham a Internet um bom recurso.” 
EV91 
“Eles até já vão… já não vão ao dicionário, vão à Internet procurar o significado de 
palavras.” EV92 
 “(...)têm trabalhos muito giros de alunos meus de quando tive o terceiro ano há dois anos 
(...) foi vendo os trabalhos, apalpando os trabalhos, que eles viram como é que se fazia um 
trabalho e começaram. Logo o primeiro trabalho de entrega tinham todos uma capa muito 
bonita, foram à papelaria encadernar” EV171 
Anexos  179 
 
“E peço no final do ano aos pais se posso ficar com eles ou se eles fizeram no computador e 
dá para fazer uma impressão…EV175 Porque eles querem mesmo que eu fique com os 
trabalhos deles.” EV179 
“ Na ortografia senti. Na... na organização dos trabalhos mesmo, do caderno diário, 
organização do caderno diário, com tudo muito bem apresentadinho no computador, eles 
acabam por querer ver também o caderno bem apresentado, claro que não são todos, não é? 
Infelizmente.” EV110 
“ Mas têm mais cuidado com a apresentação (...)utilizam várias cores, e depois têm o 
cuidado… antes era tudo a azul no caderno, agora têm o cuidado de pôr o título com outra 
cor… verificam-se assim algumas diferenças.” EV111 
“(...) acho que eles… vão para o quinto ano pelo menos a nível de trabalhar nos 
computadores, motivados para trabalhar nos computadores” EV183 
“(...) é tudo muito bonito, é uma coisa nova para eles mas tem que ser… dada e, ou então… 
motivada de, de… maneira diferente (...) mostrar que o computador é uma coisa divertida, 
porque há alunos que acham que o computador é assim uma coisa… monstruosa, muito 
complicada, (...)mostrar-lhes que realmente no início dá trabalho assim como aprender a ler 
dá trabalho, e, mas eles conseguem. Eu acho que o computador é a mesma coisa mas acho 
que têm que vir mesmo pessoas até, um mascarado de computador, como vêm noutras 
situações, que é o do lixo (...)e eles ficam motivados, pronto! (...)” EV185 
(melhoria dos resultados escolares) “tinha alguns problemas dentro da sala de aula e 
consegui resolvê-los através… EL57 questões comportamentais, interesses, e isso, e 
consegui, portanto, através do computador, uma melhoria mesmo nos conhecimentos que 
eles adquiriram através do computador.” EL58 
(...) para miúdos com dificuldades de aprendizagem acho que… o computador é um auxílio 
muitíssimo bom. EL63 (...) de eles não se desinteressarem… EL64 Especialmente os 
repetentes... EL65 (...) aquilo é uma maneira diferente de eles trabalharem as mesmas coisas 
EL66 
     
  Formas de pressão 
sentida 
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    ??? “Eu acho que é importante para todas até porque… os alunos, esses é que precisam disso 
para o futuro e nós temos de pensar nisso.”EV45 
“E sempre que as colegas me diziam “ah eu agora não preciso, não sei quê, não sei quê, 
porque já estou quase a caminho da reforma. Não precisas tu, mas precisam eles, e nós 
temos de dar isso,”EV45 
“(...) tentamos aproveitar porque acho que eles agora no quarto ano precisam muito.”  EV72 
“As pessoas que querem que a gente se envolva tanto no projecto, depois não mostram 
empenho em querer que as coisas corram bem e a gente acaba por desanimar um bocado.“ 
EV106 
 
     
  constrangimentos/ 
sustentabilidade 
  
    “Acho que temos de ter… material. Material como… tinteiros, essas coisas que são…” 
EV98 (Consumíveis?) “Exactamente.” EV99 “a escola não tem, er… condições para estar 
sempre a comprar tinteiros e estamos à espera dos tinteiros da Câmara, até hoje.” EV100 
“Eu acho que é mais por aí, porque às vezes até há o computador mas não há depois folhas, 
ou já não há tinteiros, ou avariou mas não pode ser concertado já este ano porque a verba já 
passou… há sempre qualquer coisa que… eu acho que havia de haver mais empenho por 
parte das entidades que cedem” EV101 
“(...)eu acho que eles têm de dar e… controlar, também, ver se é necessário, se ...é instalar 
novos programas” EV101 
“(...) as pessoas que pretendem que… se faça uso também têm de vir cá, e falar com… e até 
com as próprias “crianças, ensinarem, fazerem formações como há… a Suma que vem cá 
fazer montes de formações.” EV101 
“(...) se nós tivermos acesso (...) (a) computadores em rede que nós possamos ter três miúdos 
em cada computador, aí já podemos adquirir mu-uita coisa.” EL12 
“(...) porque eu às vezes falo com as colegas (...) elas são um bocado renitentes na utilização 
dos computadores, e muito.” EL27 
“Porque nós também..., os computadores nas salas são poucos e é um bocado complicado.” 
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EL28 
“Incentivar primeiro que tudo os professores. Isso é a primeira coisa… Incentivá-los a,e 
formá-los para. EL45 Mesmo assim há muitos que têm informação e não utilizam essa 
informação. Ou porque a informação foi escassa, e depois não tiveram hipóteses de…” 
EL46 
atitudes     
  Desejo de aprender 
activa e 
continuamente 
  
    “Sim, eu pesquiso muito, muito.” EV79 
“...outros já sabem, acabaram por descobrir eles.” EV146  “Assim como eu *riso*.” EV147 
“(...) eu gostava de, e sempre gostei, portanto passei a ter acções de formação.” EL6  
(terá começado a  interessar-se por estas coisas) “Desde o projecto Minerva, ou seja em… 
‘89, por aí.” EL8 
“Tenho um computador em casa, tenho Internet, e portanto estou mesmo a ver que já não 
conseguia viver sem ele. É um organismo de trabalho bem forte, porque uma pessoa quer 
uma coisa qualquer vai ali, pesquisa, tira apontamentos e tudo, e é muito mais fácil para nós 
também, como professores.” EL19 
“(...) eu, portanto, sou curiosa, vou tentando eu fazer...” EL51 
“(...) há muitos programas que foram ao ar, mas já os instalei outra vez. Tive mesmo que 
fazer isso por causa de um vírus que entrou no computador e estava… aquilo estava 
completamente bloqueado, e consegui.” EL53 
(usa para desenvolver Materiais) “Porque nós vamos lá buscar ideias, vamos buscar muita 
coisa, que uma pessoa às vezes… pode ter uma ideia, mas a ideia ainda não está muito bem 
delineada e uma pessoa vai aqui, vai ali, e vendo faz a nossa ideia, põe em prática.” EL21 
(costuma visitar sites de professores) “(...) às vezes à noite e tudo tenho aqueles fóruns, acho 
interessantíssimos, porque uma pessoa aprende muitíssimo EL23 e também dá a nossa 
achegazinha, há uma partilha” EL24 
(quando encontra essas dificuldades) “Vou procurando, vou-me informando, vou 
perguntando… EL49 A todas as pessoas, como é que é, como é que não é como é que se faz 
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isto, mas se não sabe responder posso perguntar a outra, a outra, a outra e alguém me há-de 
responder. E alguém me ensina.” EL50 
“(...) eu, se não me sinto bem numa certa área ou a fazer qualquer coisa eu terei que… eu 
portanto, sou curiosa, vou tentando eu fazer...EL52 “(...) procurando, se não conseguir, 
pergunto.” EL53 
     
  Abertura e aceitação 
das TIC 
  
    “Acho que é bom para isso, é bom para eles pesquisarem, é o futuro, é as máquinas…” 
EV29 
“(...) é tudo muito bonito, é uma coisa nova para eles mas tem que ser… dada e, ou então… 
motivada de, de… maneira diferente (...) mostrar que o computador é uma coisa divertida, 
(...)” EV185 
Para mim, hoje em dia o computador… eu já não saberia viver sem ele. EL18 
Tenho um computador em casa, tenho Internet, e portanto e estou mesmo a ver que já não 
conseguia viver sem ele. É um organismo de trabalho bem forte, porque uma pessoa quer 
uma coisa qualquer vai ali, pesquisa, tira apontamentos e tudo, e é muito mais fácil para nós 
também, como professores. EL19 
“(...) ainda há pouco tempo estive com uma colega e tudo que seja à base de computadores 
ela pede-me a mim para fazer. Nós estamos cheias de trabalho e tudo, porque ela não se 
entende com os computadores porque ela diz que é uma coisa que não gosta, que não gosta e 
que não gosta.” EL47 
“...porque eu gosto daquilo. É um bicho que, pronto, mexe comigo, e eu gosto muito de 
electrónicas.” EL54 
“eu sempre pensei assim, (...) eu trabalhei, houve alturas que só tínhamos um computador na 
escola, e praticamente era muito raro as pessoas que iam utilizar aquele computador. EL69 
(...) pedi autorização para o porem dentro da minha sala para eu o utilizar. E assim, pelo 
menos os meus alunos utilizavam. EL70 
     
  Postura de reflexão   
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crítica 
    “(...) mas que houvesse também uma orientação do professor perante os alunos, porque 
mandá-los ir à Internet é assim um bocado perigoso, também.” EL16 
“(...) tem de se gostar, primeiro. E uma pessoa tem de estar incentivada para...e a maioria 
dos professores não está para isso.” EL25 
“(...) pensam que a matéria não é dada porque se perde muito tempo com isto ou com aquilo. 
Ao fim e ao cabo é mentira, porque a matéria é dada na mesma só que doutra forma.” EL26 
“(...) posso contribuir para muito através dos computadores para eles.” EL68 
     
  Adaptação a uma 
nova postura no 
processo de ensino-
aprendizagem 
  
    “Em relação a um problema que surja no computador? EV65 se eu não sei resolver, ou 
pergunto a um colega, como tento até ver nas crianças alguém que… que consiga 
resolver.EV67 
“Quando não há? EV68 Digo a eles que vão investigar em casa e depois na próxima aula 
que têm os computadores começam logo por esse ponto.” EV69 
“(...) eu estipulei mais ou menos uma hora, porque senão eles estão constantemente a meter-
se comigo (no MSN). *riso* Bem, e o tipo de brincadeiras, eles enviarem-me coisas e tudo. 
E pronto, acho giro Acho giro. EL40 
 
  
 
Exemplo - Tratamento de entrevistas por conceito “avaliação das aprendizagens” 
 
  
 
Exemplo - Tratamento de entrevistas por termo/palavra “motivação” 
 
  
 
 
 
  
 
Exemplo - Tratamento de uma observação 
Bar; Lu _-05-05  187 - 193 
Observação: dados a recolher 
AFIRMAÇÕES CONCLUSÕES Triangulação 
4. fizémos a nossa página de Internet A Escola tem uma página na 
Internet 
Os alunos conhecem-na, 
usam-na? 
5. passavam-nos os cadernitos e depois 
dois a dois iam passar a 
computador... que é como cá 
fazemos os placares, os cartazes, 
fazemos à base dos computadores 
Elaboração de placares, de 
cartazes 
Como fizeram? 
Que  programa usaram? 
Quem os apoiava e onde? 
 
6. no Ciência Viva, tudo o que nós 
fizemos experiências e tudo... eles 
fizeram os seus apontamentos, os 
seus registos, e depois fizeram no 
computador e vieram à biblioteca 
também fazer a pesquisa, tirar 
gravuras, 
Estão no Projecto Ciência 
Viva; 
Registos e pesquisas foram 
feitos com o auxílio do 
computador 
Em que dias;  
de que modo;  
como são os registos? 
7. vínhamos à biblioteca, uma parte da 
manhã, uns faziam uma coisa, outros 
faziam outra, e depois, todos eles 
faziam em sistema para poderem 
passar pela Internet, portanto temos 
um computador ligado à Internet 
Dividem-se em grupos para 
irem à biblioteca mas todos 
passam pela Internet numa 
manhã com um só 
computador 
Como se organizam? Qual a 
dinâmica dos grupos? 
8. ir à Internet é assim um bocado 
perigoso, (...)nós temos que 
incentivá-los a pesquisar e saberem o 
que vão pesquisar e aonde vão 
pesquisar 
Os alunos acedem à Internet Como é organizado esse 
acesso 
9. A nível de Matemática, a nível de 
Língua Portuguesa, se nós tivermos 
acesso, portanto ou seja 
computadores em rede que nós 
possamos ter três miúdos em cada 
computador 
Computadores potenciam a 
abordagem de conteúdos de 
Mat e L.Port. 
Como? 
10. o tipo de jogos de Matemática (...), 
porque tem muitos jogos, giríssimos 
(...)jogam e estão a aprender 
Matemática, a fazer problemas…a 
fazer cálculo... 
Os alunos jogam jogos de 
Matemática 
Onde, quando e como? 
Existem na biblioteca?  
Os alunos conhecem? 
11. desenvolvimento de materiais pelo 
professor...ir à Internet buscar ideias 
O prof. constroi materiais e 
recolhe ideias 
Quais materiais e ideias? 
Estão documentados? 
12. costuma visitar sites de 
professores...participar em fóruns 
A prof. visita sites ligados à 
educação 
Quais? O que faz? Quais 
recomenda? Divulga-os?  
  
 
13. a matéria é dada na mesma só que 
doutra forma. As competências que 
eles têm que adquirir estão a adquiri-
las ali; de uma forma ou de outra já 
as estão a adquirir, muitas vezes 
mais além do que até estava 
estipulado 
Adquirem competências de 
formas diversificadas 
Como é que isso se 
concretiza na planificação e 
no trab. desenvolvido? 
14. parece desejável que o professor 
estabeleça objectivos à partida de 
aprendizagem(...) parao uso das TIC 
Estabelecem-se obj. de 
aprendizagem parao uso das 
TIC 
Que obj.? Estão explicitados 
em algum lado/doc.? 
15. problemas...faz-se uma assembleia 
de turma e entretanto discutimos o 
problema: como que é, o que é que 
se deve fazer o que é que não se deve 
fazer… e eles entre todos, portanto 
eu com eles 
A resolução de probl. de 
forma partilhada 
Observa-se algum desses 
momentos? 
16. esse miúdo, como para já tem muitos 
dificuldades de aprendizagem uma 
das maneiras de o incentivar mais, é 
o computador (...)vai escrevendo, vai 
fazendo, depois é imprimido, depois 
ele vai recortar, vai colar e 
automaticamente ele está a 
trabalhar... está a exercitar a escrita 
dele... 
Uma criança com 
dificuldades de 
aprendizagem, usa o 
computador como auxiliar 
de reforço da aprendizagem 
Observável? 
17. sobredotado (...) é ele pegar num 
livro, ler e fazer; ou fazer um resumo 
daquilo que leu, ou tirar partes do 
livro que ele gostou, e vai para o 
computador fazer. E aí ele está 
impávido e sereno, está sossegado e 
já não implica com os outros. 
Uma criança sobredotada, 
usa o computador como 
complemento, extensivo da 
aprendizagem 
Observável? 
18. eles levam algum trabalho para ser 
feito e têm dúvidas, automaticamente 
entram em contacto comigo através 
do MSN (...)eu posso explicar 
melhor porque eles não entenderam 
bem para explicar ao pais, e 
enquanto eu estou a escrever e estou 
a explicar com o computador, o pai 
ou a mãe estão ao lado estão a ler e 
ver 
Comunicam e tiram dúvidas 
junto da professora 
recorrendo ao MSN 
Confirma-se? 
19. o computador é um auxílio 
muitíssimo bom (...) para os que 
estão sempre a ouvir a mesma coisa. 
Especialmente os repetentes... eles 
trabalharem as mesmas coisas, mas 
Aos repetentes é dada a 
possibilidade de usarem o 
computador para diversificar 
formas de aprendizagem 
Observável? 
Quais são esses alunos 
  
 
de uma maneira completamente 
diferente. 
20. ...o boletim de avaliação não traz 
referências às TIC 
o boletim de avaliação não 
traz referências às TIC 
Confirma-se? 
Pedir um exemplar 
21. eu até os incentivo a irem a uma 
Biblioteca Municipal para, portanto, 
consultarem algum livro, fazerem 
uma pesquisa e depois fazerem um 
registo no computador... 
Incentivo ao uso da 
Biblioteca Municipal 
Os alunos sabem o q é? 
Conhecem-na?  Já alguma 
vez lá estiveram? Com a 
prof ou a família? 
22. Estudo do Meio: às vezes nós vamos 
fazer uma pesquisa (...)fazem a 
impressão do que têm para imprimir, 
levam para dentro da sala para, em 
grupo, depois fazerem o trabalho 
Pesquisam-se conteúdos 
referentes ao Estudo do 
Meio que se imprimem e 
partilham 
Observável? 
23. eu pego num grupo, ficam dentro da 
sala a trabalhar, outros vêm cá 
abaixo fazer a pesquisa (...) eu ajudo-
os cá em baixo, entretanto está 
alguém sempre na biblioteca, 
entretanto eles ficam enquanto eu 
vou lá para cima, (...) 
 
A prof vai-se dividindo 
acompanhando trabalhos em 
grupo 
Observável? 
Como resulta? 
24. eu posso sugerir uma actividade, e 
eles concordarem ou não. Depois 
vamos a discussão e depois 
entretanto dali, parte-se... E vamos 
para o computador, para o fazer, 
Os alunos decidem sobre 
sugestões de act. a realizar 
no computador  
Observável? 
25. o Paint que é para eles fazerem 
desenhos, pintarem, e tudo, e depois 
imprimirem 
Os alunos conhecem/ usam 
programas do Office: Paint 
Observável? 
26. sobre literatura, então eles 
escolheram o conto e através do 
conto eles próprios fizeram o 
PowerPoint deles 
Os alunos conhecem/ usam 
programas do Office: 
PowerPoint 
Observável? 
Onde está o trabalho? 
27. (usamos software) tivemos a dar os 
aparelhos e tudo... e acho que ficou 
muito mais bem consolidado depois 
de eles verificarem as coisas no 
computador, portanto através do CD-
Rom 
Os alunos conhecem/ usam 
software: navegam usando 
um Cd-rom 
Observável? 
Em q computador? 
Quando? 
28. (Pesquisar na Net mediante um 
plano) Tem que haver um plano 
dentro da sala de aula, portanto, eles 
levarem, irem ver quais são os sites 
que eles devem utilizar, o que é que 
eles devem fazer, como é que devem 
fazer, e depois fazerem, a recolha 
As Pesquisas na Net 
obedecem a um plano prévio 
Observável? 
Como é feito o plano, por 
quem e como se estrutura? 
  
 
daquilo que eles acharem mais 
importante, e depois daí então 
fazerem o próprio trabalho deles, 
29. (...) eles têm muita dificuldade de 
selecção  
dificuldade de selecção das 
pesquisas efectuadas 
e o q faz o prof parainverter 
esta situação? 
30. (processar texto) eles têm 
dificuldade de, por causa das teclas, 
mas isso é só no início, depois 
começam a ir e já sentem menos 
dificuldades...para a escrita... 
Os alunos usam o 
processador de texto 
Já todos os alunos estão 
familiarizados com o 
processador de texto? 
31. pesquisaram na net e trouxeram os 
resultados para a escola - no dia 
seguinte tinha montes de lenga-
lengas, trava-línguas, histórias (...) 
perguntaram se podiam trabalhar 
aquilo dentro da sala de aula e 
trabalharam 
Os alunos são encorajados a 
pesquisar e contribuir para a 
recolha de materiais 
Observável? Frequente? 
Ainda existem esses 
trabalhos? 
32. as crianças gostam de ver as suas 
coisas publicadas (...) vão para casa e 
dizem assim “Olha, o nosso site é 
este, vamos ver, há uma maneira 
também de entrar em contacto com 
outras escolas” 
Estes alunos gosta de ver os 
seus trabalhos publicados 
Conhecem a pág. da escola? 
Têm outras formas de 
publicar trabalhos? 
Como poderá ser 
reiniciada/actualizada? 
33. A página na Internet disponibiliza 
materiais? (...) está 
desactualizadíssima (...)  
34. tem outras ligações à Internet, para 
eles irem pesquisar qualquer coisa 
sobre o que eles quisessem, sobre o 
que estava lá… foi sobre o sistema 
solar… 
Existe uma pág. da escola, 
embora desactualizada. 
È conhecida, divulgada, tem 
alguma utilidade? 
35. se uma impressora falha, já não há 
mais… temos que estar à espera ou 
então andamos com disquetes, a 
andar de um lado para o outro 
Várias referências a 
impressões para realizar 
outros trabalhos 
Como se conjugam e 
contornam esta 
dificuldade/realidade? 
 
 
